MASTEROPPGAVE
Master i barnehagepedagogikk
November 2020

«Barne- og ungdomsarbeideren- fortellinger fra et levd barnehageliv»

En kvalitativ intervjustudie med praksiskandidater som har tatt fagbrev som barne- og

ungdomsarbeidere.

Bilde: Line Ottesen Bjaerke

Line Ottesen Bjzerke

o
v
& %

OsloMet — storbyuniversitetet

Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier

Institutt for Barnehagelaererutdanning



Innholdsfortegnelse

FORORD ....cituuiiteneienneitnnernesierensersnssessnsessessessnsessassesssssessssessnsssssnssssassessnssssnssessnssessnsessnsssssnsssssssessnssssnnssssnssesan 3
SAMIMENDRARG ....ccoiituniiteniirnnertennerresseressersnssessnssssassessnsesssssessasssssssessnsssssssssssssessnssssnssessnssssassessnsssssnsessnssssanse 4
SUIVIMIARY ...oiiteniiinectennietenerenseessnsessessesassessnssessnssssassessnssessnssessasssssssessnsssssnssssssssssnssssnssessnssesassesansssssnsessnnsesanne 6

INNLEDNING ....ccuuiitnniiteeertnnierenersnssessnsseressersnsessnssesssssessssessnsssssnssssassessnssssnssessnsssssnsessnsssssnsssssssessnssssnnsessnssesan 8
1.1 BARNE- OG UNGDOMSARBEIDEREN | EN BARNEHAGEPOLITISK KONTEKST 1eveeererererererererereeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesesseseseeeeens
1.2 TIDLIGERE FORSKNING ...ueeeeveeruneeeserereennnnesesersensnnasesessessnnssesesssssnnnsesesennnnnnnns
1.3 PRAKSISKANDIDATEN — HVORFOR UNDERS@KE DERES FORTELLINGER? .....vvveeeennennn.

1.4 VEIEN TIL FAGBREVET — A BLI BARNE- OG UNGDOMSARBEIDER ....uuuueueresesesesesesesesesesesesseesseseeesssssssseseseseeseesenens
1.5 PROGRAMOMRADET . ..1uvvvvvuruessnennnssnnnnnnnnnesenenennnnnnnnnnnnnnnsnnssssasasasasasasesasesesesesesesesesesseseseseseseeeeeeeeesessesesens
1.6 PRESENTASION AV TEIMA ...evttuuueeeeeretutnuesesessessnnnasesessnnnsnsssesesssssnnsseesssssnsnnseeesssssnnnaseeessnsnsnnsesesssssnnnseearees
1.7 OPPGAVENS OPPBYGGING ..eeeveruruurererrrusnneseeeserssnnesesessssssnsnssesessnssssnaseeessssssnsesesssssnnnaseeessnssnnseesessnssnnnnrees
2. TEORETISK ALLIANSER .....ccuttueittunietenetraneetenseerassersasessssssssnssessssessasssssnssssassessassssssssssnsssssnssssassessnssssnnses 26
2.1 NARRATIVER — ET VITENSKAPSTEORETISK BAKTEPPE ....eevvvuruueeseererennnnseseerrennnenssessessssnnnaeeesssesnsnssesessnssnnnnseeerees
2.2 A ALLIERE SEG MED HANNAH ARENDT ...vvveeeeeeeeeeeseseseseueasesesssseesesesesesssessesessssesesesssassessssssesesessesessesssssses
2.2.1  Fremtredelsesrommet — en VeV QV relaSJONEN .............cceeccueeeeeciieeeeiiieeeiiieaesiieaeesiteeaessssaessissneeas
2.2.2  Tale og handling — ulike 0g UNIKE SAMIMEN ..........cccccuveieeeieeeeiieeeeceeeeeeee s cee e e e aeeseaaeereeaeas
2.2.3  Tenkning og d@mmeKkraft........cccceevvevvvencrvensuennnne

2.3 VEIVALG — HVORDAN FORSTA KOMPETANSER?....

2.4 KOMPETANSE- OMFANG OG BRUK ..evvvuuneeeereerennereeeeennnnnenananns

2.5 KOMPETANSE I STYRINGSDOKUMENTER — ET TILBAKEBLIKK

2.6 KOMPETANSE — PROSESSER OG POTENSIALER ..vvvvuuuereeererunnunnesessrsennnsesessresssnnssesersessnnnaseesssssnsnasesesssssnnaseeesees

2.7 KOMPETANSER — NYE VEIER? 1uvvvvveieeeeeiiutrereeeeeeeiessssreseeeeesesssssssesesesessssssssessessssnsssssesssesssessssssssesssesssnsnssens 46

2.8 UTDANNING, A FYLLE EN BATTE ELLER TENNE EN LD 1 uuuuuueeeeeeeeeeeesesesesesesesesesesesesesssesesssseessesesesssssesssessssesseens 49

3. METODOLOGI OG IMETODE .....cccttuiitmeiitennertencerensceressessasessssssssnssessssessasssssnsessassssssssssnsssssnsssssssessnssssnne 51

3.1 A\ DELTA RUNDT BORDET = OM UTVALG «vvveveveeeeeeteeeeseeueseneneesesessssesseseseseseasessesessssesesesssessessnsssesesenssassssssssss 54
3.1.1  En gruppe barne- og ungdomsarbeidere — hvem er de? ............ccoeccveeeeeceeeesciiieeesiiieeeiieeeescrenenn 54
3.1.2  Begrunnelse fOr ULVAIGET.............uuumeeueeeeeeieeeeetiee ettt e eete e e st e e e sttt e e s aata e e sttt s e esasasaessssseessnsnaean 55
3.1.3  Hvordan er barne- og ungdomsarbeiderne reKruttert? ............ccouwecveeeeeveeeeeiiiieeesieeeeesieeeescseeeans 56

3.2 FOKUSGRUPPEINTERVJU OG FOKUSGRUPPESAMTALER — FRA PLAN TIL HANDLING
3.2.1  Hvorfor bruke fokusgruppeintervju som metodologisk inngang i denne oppgaven? ................... 58
3.2.2  Samtaleintervjuer eller fokusgruppeintervju- en refleksjon
20 B o [ ¢ 1o ] =T ] Lo L= S
3.2.4  Transkribering — fra SAMEQAIE til LEKST ...........oeeeveeeeeeiieeeeeee ettt e st e e e st e e e saaaaesnaeaeas

3.3 PALITELIGHET OG GYLDIGHET 1uuuuuuuuernsnnnnnnnnnnnnnnnnnennnnnnnnnnnnssnsssssssssssesasesesasesesesesasssssssessssssssssssssesssesesessesesees

3.4 FORSKNINGSETISKE OVERVEIELSER OG VURDERINGER ...eevvvvuuueeeerrrennnsesessrennnesseeersessnnnasesessesnnnsesesssssnnnnseeerees

4, ANALYSE ......ieeiiiieeiitenieitnettnneeteasieresessasssssnsessassessasessasssssnsssssssessasssssnssssnssessnssssassessnsssssnssssassesanssssnnnes 67
4.1 ANALYSEPROSESSEN ..uuuueeeeersuuuesesererssnuessesersaneneseseseressnsnnsesesssssnnssseeerssssnnnsesessssssnnaseeesssssnnnsesesssssnnnseeeenes 68
4.2 FORTELLINGER OM €A SED vttt eeteteeeeeeeaeeeteeeaetetseseeeeseseseseseateesesenseseseseneastaesessssssenenessesesaenensessns 70
4.3 FORTELLINGER OM ETIKK= €A HOLDE ET BARN | HANDEN «..v.veveeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseeeeeeeeeesessssesssessesenessesessssensesens 75
4.4 FORTELLINGER OM A FINNE EN PLASS | HVERDAGSLIVET — «JEG ER IKKE ASSISTENTEN DIND .eveeieeeeieeeeeeeeeeeeeeeneenenns 80
4.5 FORTELLINGER OM KOMPETANSER OG KVALITET(ER) — « ET STERKT PAPIR»

5. DROFTINGER .....cctietrrteeteerersteesersseesteesesssesssessesssssssessssssessesssessssssssssasstessesssesssssssessessesssessssssssssesssessens 87
5.1 UTDANNING — VEIER MOT @KT KVALITET | BARNEHAGEN ..vvvuuueeeeeeruneneeeserereenneesesersessnnnssesessmsnnnesesesssssnnnseeesees 88
5.2 POSISIONER | HVERDAGSLIVET uuueeeerrtuuuueseeessesssenseeesssnsnnnesessssssssnsesessssssssnnsesesssssnnsssesessssssnnsesesssssnnnseeerees 91
5.3 KOMPETANSE — «HVA TENKER DU AT DU KAN NAP D ..uvuvieiieeeieiiiireeeeeeeeeieirseeeeeeeesessssresesesesesssssssesssesssssnssens 94

6. NYE BEGYNNELSER, IGJEN ......ccuiiituiirnniirenertencerensierensessasessasssssnssessssessasssssnssssassssssssssnsssssnsssssssessnsessnne 96

LITTERATURLISTE ...ccuutieuiitenietennertnncerensierensersasessansessassessssessssssssnssessssessassssanssssnssessnssssansessnsssssnssssnssesanssssnnses 98



VEDLEGG 1
VEDLEGG 2
VEDLEGG 3



Forord

Jeg vil starte dette forordet med a takke de som har gjort denne masteroppgaven mulig,
barne- og ungdomsarbeiderne «mine». Uten dere ville dette prosjektet ikke vaert mulig. Til
dere vil jeg bare si, tusen takk og ¢nske dere alle lykke til videre med sma og store prosjekter

i og utenfor barnehagen.

Dette har vaert et interessant og utfordrende prosjekt hvor jeg har beveget meg inn pa et
omrade med hvor jeg finner fa tidligere forskningsprosjekter. Jeg haper at jeg med denne
masteroppgaven har klart a sette praksiskandidaten tydeligere pa kartet. Siste delen av
masteroppgaven har jeg skrevet i Singapore. Det har veert en spennende avslutning pa dette
prosjektet. Jeg vil rette en spesiell takk til deg, Nina Winger. Fgrst og fremst fordi du har
veert en god veileder for meg og fordi du alltid har vaert tilgjengelig nar jeg har hatt behov for
ditt kloke hode. | tillegg har du bidratt til 3 holde mote mitt opp nar det fgltes som mest

utfordrende a skulle ferdigstille denne masteroppgaven pa «andre siden av jorden».

Jeg skulle gjerne takket alle de som har gjort dette prosjektet mulig, men med fare for a
nevne noen og utelate andre vil jeg begrense meg til a si takk for all stgtte, klapp pa
skulderen, meldinger og «vi heier pa deg», stort som lite, alt har varmet og gitt meg det

pagangsmotet jeg trengte.
Til slutt vil jeg alltid veere takknemlig for at jeg har verdens fineste barn, Aksel og Maja, som
talmodig har stgttet sin mor i denne prosessen. Og ikke minst mannen i mitt liv, Geir, med

din stgtte har jeg dratt denne masteroppgaven i havn.

Tusen takk!

Line Ottesen Bjaerke

Singapore, November 2020



Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om hvordan en gruppe barne- og ungdomsarbeidere
beskriver sine kompetanser i mgter med barnehagens hverdagsliv. Alle barne- og
ungdomsarbeiderne som har deltatt i denne studien har tatt fagutdanning gjennom
dokumentasjonsordningen praksiskandidat. Dette er en yrkesgruppe i barnehagen hvor det
finnes lite forskning, og der det finnes forskning er det fa med praksiskandidatordningen
som utdanningsvei som har kommet til ordet. Denne masteroppgaven gir ordet til barne- og
ungdomsarbeiderne gjennom samtaleintervjuer, og formalet er & undersgke deres

beskrivelser av egen kompetanse i barnehagen.

Masteroppgaven er en kvalitativ studie som tar utgangspunkt i et sosialt konstruktivistisk
perspektiv. Forskningsprosessen er inspirert av narrative teorier, og koblet sammen med

Hannah Arendt og Giert Biesta, er dette masteroppgavens teoretiske allierte.

Det jeg har funnet ut giennom denne studien kan oppsummeres som fglger: Erfaringer har
en seerlig sterk posisjon hos barne- og ungdomsarbeiderne. Tidligere erfaringer kobles
sammen med ny teoretisk innsikt giennom forberedelser til teoretisk eksamen og fagprgve.
Bruk og forstaelse av fagbegreper, etiske begrunnelser av valg, relasjonsbygging med barn,
planlegging av aktiviteter er saerlig fremtredende her. Denne sammenkoblingen ser ut til

skape en stgrre faglig trygghet og selvtillit hos barne- og ungdomsarbeiderne.

Videre kan det se ut til at barne- og ungdomsarbeiderens kunnskapssyn i noen grad preges
av en utviklingspsykologisk tenkning, hvor barnets utvikling i stor grad tenkes a fglge noen
forhand beskrevne utviklingskategorier. Denne tendensen ser ut til 8 modereres av at
deltakerne i stor grad reflekterer over egne handlinger, og hvor synet pa barn, barns
perspektiver og medvirkning er fremtredende. Refleksjon, skjgnn og dgmmekraft knyttes til

begrunnelser av egne handlinger.

Barne- og ungdomsarbeidere beskriver en barnehage hverdag hvor de opplever en utydelig
posisjon og manglende annerkjennelse av utdanningsveien som praksiskandidat. De

beskriver opplevelser av at ansatte i barnehagen ikke vet hva utdannelsen deres innebaerer



av kompetanse og hvordan den kan anvende i hverdagen. | forlengelsen av dette reflekterer

de rundt kvaliteten av egen utdannelse, og veien til fagbrevet.

Avslutningsvis gnsker jeg a peke pa denne gruppens entusiasme i forhold til faget og deres
motivasjon for videre utdanning, for som en av deltakerne sier, dette er en smakebit, og for
denne gruppen ser denne smakebiten ut til & ha gitt motivasjon bade i arbeidet og til videre

utdanning.

Vi gnsker et kompetent personale sammen med vare barn i barnehage, og da trenger vi mer

kunnskap om denne yrkesgruppe. Dette gnsker jeg a bidra til med denne masteroppgaven.



Summary

This master thesis deals with how a group of Child- and Youth care professionals describes
their competency, encountering their everyday working lives in kindergarten. All the Child-
and Youth care professionals participating in this study has undergone their professional
certification through the program of recognizing professional experience (Praksikandidat).
Only to a limited extent has this group of kindergarten professionals been subject to
research. Further, in the research made, only a few Praksiskandidates have been
interviewed. This Master thesis focuses on this group of professionals through group

interviews and investigates how own competency is evaluated.

The Master thesis is a qualitative study based in the perspective of social constructivism. The
research process is inspired by narrative theories, and coupled with Hannah Arendt and

Giert Biesta, these are the theoretical allies of this thesis.

The main findings of this study are: Experience holds a strong position by Child- and Youth
care workers. Experience is coupled with new theoretical understanding through the
preparations for the theoretical exam and the professional test. The use and understanding
of professional terms, ethical reasoning for choices, building relations with children and
planning of activities is particularly evident. This coupling seems to increase the professional

basis and the self-confidence of the Child- and Youth care workers.

It seems like the Child- and Youth care workers knowledge to some extent is influenced by

developmental psychology thinking, in which the child is expected to follow predetermined
development categories. This tendency of thinking seems to be moderated when the study
participants reflects on own actions, and when child acknowledgement, child perspectives

and child participation is apparent. Reflection, discretion and judgement is linked to

reasoning for own actions.

Child- and Youth care workers are experiencing an everyday working situation in which their
position is unclear, and their professional training is not recognized as expected. They are

describing experiences of other kindergarten employees not fully appreciating the



Praksikandidat certification. They are describing experiences of other kindergarten
employees not being knowledgeable about their educational competency level and how this
competency may be put in good, everyday use. In the extension of this, they are reflecting

around the quality of their own education, and the path to their professional certification.

As closing remarks, | would like to emphasize this group’s enthusiasm for their profession
and their motivation for further education. As one of the participants says, this is a
taste, and for this group this taste seems to have given both motivation in their everyday

work as well as for further education.

We all want competent staff amongst our children in the kindergartens, and so we need
more knowledge about this group of professionals. Through this Master thesis, | want to

contribute to increasing this knowledge.



Innledning

«Vi gdr smilende mot hverandre og klemmer ndr vi mgtes. Jeg
gratulerer henne med fagbrevet og hun smiler enda bredere. «Jeg var
sd nervgs», sier hun, «men jeg klarte det». Jeg blir nysgjerrig og etter &
ha tenkt meg litt om spar jeg, «hva tenker du at du kan nd, som du ikke
kunne f@r?». Hun trekker lett pa skulderen og svarer «Jeg tror jeg
skignner barna bedre nd, sann, du vet, jeg tenker kanskje litt

annerledes».

Denne masteroppgaven handler om barne- og ungdomsarbeiderne i barnehagen. Gjennom
mitt arbeid som barnehageleerer i barnehagen har jeg mgtt, og arbeidet med, mange
kolleger som har tatt fagbrev som barne- og ungdomsarbeider. Som yrkesfagleerer i
videregaende skole bidrar jeg na i utdanningen av nye barne- og ungdomsarbeidere til, blant
annet, barnehagen. Det er stadig flere ansatte i barnehagen som har fagbrev, enten via
videregaende skole og tilhgrende lzretid, eller dokumentasjonsordningen praksiskandidat.
Til tross for et gkende antall barne- og ungdomsarbeidere i barnehagene, er omfanget av
forskningen knyttet til denne yrkesgruppen begrenset. Det er med andre ord en yrkesgruppe
som har kommet lite til ordet i det mangfoldet av stemmer som finnes i diskusjoner rundt
barnehagens hverdagsliv. | denne masteroppgaven gnsker jeg a undersgke barne- og
ungdomsarbeiderens egne fortellinger fra barnehagehverdagen, hvor utdanningsveien har
gatt gjennom praksiskandidatordningen. Nar min tidligere kollega, etter a ha tatt et fagbrev,
forteller at hun «tenker kanskje litt annerledes», hva mener hun da? Hvilke kompetanser vil
hun beskrive som viktig i sine mgter med barn, kolleger og foreldre i barnehagens
myldrende hverdagsliv? Her starter min masteroppgave, med en nysgjerrighet pa, og
interesse for, a undersgke hvilke fortellinger en gruppe barne- og ungdomsarbeidere |gfter

frem nar de beskriver sine egne kompetanser i de daglige mgtene i barnehagen.

Det var nettopp et mangfold av fortellinger som fremstod som betydningsfulle i det
datamaterialet som oppstod da jeg gjennomfg@rte 3 samtaleintervjuer med 9 barne- og

ungdomsarbeidere i 2 ulike kommuner pa @stlandet. Fortellingene som ble skapt i



samtaleintervjuene kan omtales som narrativer. Narrativer, fra latin narro, som betyr «3
fortelle elle skildre», er sentrale i narrativ teori og inkluderer flere teoretiske tradisjoner med
rgtter i litteraturvitenskapen (Amdal, 2019, s. 35). Med den narrative forskningstradisjonen
som bakteppe finner jeg det relevant a se til Hannah Arendt nar jeg skal undersgke en
gruppe barne- og ungdomsarbeidernes fortellinger, fordi fortellinger spiller en sveert sentral
rolle i hennes tenkning. For Arendt er livet en fortelling fra begynnelse til slutt vevet inn i
fellesskapet med menneskene vi vi omgir oss med (Arendt, 2012, s. 186). Det er gjennom
fortellinger vi apenbarer mening i det som ellers ville fremsta som en tilfeldig rekkefglge av
hendelser (Arendt, i @verenget 2003, s. 98). Julia Kristeva viser ogsa hvordan Arendt lar
fortellinger spille en grunnleggende rolle i sitt tankegods, for «liv, handling og tenkning blir
farst virkelig nar de gis plass i en fortelling som kan deles med andre» (Kristeva sitert |
@verenget 2003, s. 99). Med barne- og ungdomsarbeidernes fortellinger som
omdreiningspunkt gnsker jeg & undersgke hvordan et utvalg barne- og ungdomsarbeidere?

beskriver sine kompetanser i mgter med barnehagens hverdagsliv.

Barne- og ungdomsarbeiderutdanningen er en relativt ny fagutdanning som ble etablert som
eget fag under Reform 94. | det fglgende vil jeg vise fagutdanningens posisjon i en bredere
barnehagepolitisk kontekst, for a vise innenfor hvilke rammer barne- og
ungdomsarbeidernes fortellinger kan forstas. Deretter vil jeg beskrive hva som er gjort av
tidligere forskning om barne- og ungdomsarbeidere. Jeg vil ogsa beskrive veien til fagbrevet
og kort utdanningens innhold, for 3 vise hvilke formelle krav som stilles til barne- og
ungdomsarbeideren. Avslutningsvis vil jeg presentere og begrunne oppgavens tema,

problemomrade og forskningsspgrsmal.

1.1 Barne- og ungdomsarbeideren i en barnehagepolitisk kontekst
Det er stor politisk vilje til & utdanne barne- og ungdomsarbeidere i Norge i dag. Dette
kommer til syne i ulike politiske dokumenter og offentlige utredninger, hvor utdanningen
Ipftes frem som en vei mot gkt kompetanse hos personalet i barnehagene, en kompetanse
som har til hensikt a bidra til gkt kvalitet i barnehagen. | Kompetanse for fremtidens

barnehage Revidert strategi for kompetanse og rekruttering 2018-2022 (s. 24) kan vi lese at

1 Barne- og ungdomsarbeider som har gjennomfgrt via praksiskandidatordningen.



ansatte med fagbrev i barne- og ungdomsarbeiderfaget har en verdifull kompetanse
for arbeid i barnehage. Det er derfor gnskelig at flere barne- og ungdomsarbeidere
tar jobb i barnehage, og at assistenter som mangler formell kompetanse om arbeid

med barn, tar fagbrevet (min utheving).

Man gar ikke her naermere inn pa hva som menes med verdifull kompetanse, eller hvordan

den kan komme til uttrykk i arbeidet i barnehagen, men det understrekes at den er verdifull.

Interessen for personalets kompetanse i barnehagen har veert jevnt gkende, og gjenspeiles
blant annet i bekymringer som har veert ytret de senere arene. Et eksempel pa dette er
rapport NOU 2010:8 «Med forskertrang og lekelyst. Systematisk pedagogisk tilbud til alle
farskolebarn». Her uttrykker utvalget bekymring for kompetansesituasjonen i barnehagene i
Norge, og mener at gkt kompetanse hos personalet vil bidra til & «sikre at alle barn far et
godt systematisk pedagogisk tilboud i barnehagen» (NOU, 2010:8, s. 51). Utvalget mener at
det bgr vaere et minimumskrav for formelle kvalifikasjoner hos barnehagens assistenter og
at det i stgrre grad bgr «vurderes a legge til rette for personer med annen faglig bakgrunn, i

tillegg til ferskoleleerere» (NOU, 2010:8, s. 51) blir en del av personalet i barnehagen.

Barnehagelovutvalget, ledet av Kjell Erik @ie, heretter omtalt som @ie-utvalget, fglger opp
denne vurderingen og i utvalgets rapport «Til barnas beste. Ny lovgivning for barnehagene»
(NOU, 2012:1), omtales barne- og ungdomsarbeiderens spesielt. Det understrekes at deres
kompetanse er viktig. Flertallet foreslar at det fra 2020 bgr lovfestes et krav om at 25
prosent av grunnbemanning i hver barnehage skal veere barne- og ungdomsarbeidere (NOU
2012:1, s. 13). Dette forslaget har resultert i at for eksempel Oslo kommune har inngatt en
kommunal grunnbemanningsavtale som har et mal om 50 prosent barnehagelarere og 25
prosent barne- og ungdomsarbeidere?. Nar @ie-utvalget foreslar en lovfestet andel barne- og
ungdomsarbeidere i barnehagen henger dette sammen med forventninger om at gkt

kompetanse fgrer til bedre kvalitet i det daglige arbeidet med barn i barnehagen. | @ie

2 https://www.oslo.kommune.no/barnehage/kvalitet-i-oslobarnehagen/personalet-i-barnehagene/#igref
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utvalget viser de til det er «bred enighet om at god kompetanse hos personalet er viktig for a
kunne gi et barnehagetilbud av hgy kvalitet. Utvalget fremhever betydningen av at alle som
arbeider med barn har kunnskap om barn, barndom og barnehagens samfunnsmandat»

(NOU 2012:1, s. 16). (Min utheving).

Vedtaket er ikke blitt lovfestet, slik utvalget anbefalte, men oppmerksomheten rundt barne-
og ungdomsarbeidernes kompetanse har gkt, noe som Kompetanse for fremtidens
barnehage. Revidert strategi for kompetanse og rekruttering 2018-2022 viser. Her
understreket davaerende kunnskapsminister Torbjgrn Rge Isaksen i forordet at «for a lykkes
med 3 utvikle kvaliteten og med a realisere kravene i rammeplanen mé vi drive malrettet
kompetansebygging i barnehagesektoren». Selv om @ie-utvalgets forslag om en andel pa 25
% barne- og ungdomsarbeidere i barnehagene ikke ble lovfestet, har
kunnskapsdepartementet et tydelig uttalt mal om a bidra til at det blir flere barne- og
ungdomsarbeidere i barnehagen. Tall pr. 20183 viser at det totalt er 20,2 % ansatte med
denne utdanningen, 25% i kommunale barnehager og 15,5% i private barnehager. 1 2014 var

tallet 18 % i kommunale barnehager og 10% i private barnehager*.

| tillegg til vektleggingen av barne- og ungdomsarbeiderens viktige kompetanse har politiske
myndigheter ogsa vaert opptatt av a legge til rette for at det utdannes flere barne- og
ungdomsarbeidere. Dette ser vi blant annet gjennom etableringen av
dokumentasjonsordningen praksiskandidat, en ordning som legger til rette for at ufaglaerte i
barnehagen far mulighet til 3 ta fagbrev gjennom a dokumentere allsidig praksis i henhold til

gjeldende regelverk>.

Oppsummert kan man si at det er en gnsket utvikling fra myndighetenes side at det skal bli
flere ansatte med fagbrev i barnehagene. Dette far stgtte fra flere hold, blant annet i
Foreldreutvalget for barnehager. | forbindelse med @ie-utvalgets rapport uttaler FUB-leder

Lena Jensen at de er «spesielt forngyd de forslagene som handler om bemanning» ®©.

3https://www.udir.no/tall-og-forskning/statistikk/statistikk-barnehage/ansattes-utdanning-andel/
4 https://www.udir.no/globalassets/filer/tall-og-forskning/rapporter/utdanningsspeilet-2014-
utskriftsversjon.pdf

5 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/voksenopplaring/dokumentasjon-for-praksiskandidater/

6 https://www.fubhg.no/fub-positive-til-nytt-lovforslag.5008671-173757.html
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Byradet i Bergen kommune fglger opp kunnskapsdepartementets kompetansestrategi og tar
felgende sak opp i 2018, «Fagarbeidernes rolle i barnehager, skoler og pa idrettsfeltet».
Dokumentet viser at kommunen gnsker a «sikre gkt andel fagarbeidere gjennom
tilrettelegging for at assistenter tar fagbrev, og rekruttering av fagarbeidere». Videre gnsker
byradet & gjore det mer attraktivt & vaere fagarbeider i barnehager og «strategien for 4 nd
malet er a synliggjgre fagarbeiderne og ta i bruk kompetansen deres». Dette betyr at flere vil
fa mulighet til & bli barne- og ungdomsarbeidere, kompetanse skal synliggjgres og det skal

rekrutters flere barne- og ungdomsarbeidere i for eksempel barnehager i Bergen kommune.

Andre som peker i samme retning er Nina Marie Storborg, seniorradgiver hos Fylkesmannen
i davaerende Nord-Trgndelag. Hun uttalte til Barnehage.no at «assistenter ma fa vite hvor
enkelt det er & ta utdanningen»’. Hun viser til praksiskandidatordningen og oppfordrer
assistenter med 5 ars praksis til 8 be «om veiledning av noen i barnehagen som du vet gir
erlige tilbakemeldinger. Og husk at alle eksamener leter etter det du kan. Det er
uinteressant a vite hva du ikke kan!». Disse eksemplene viser at praksiskandidatordningen

Igftes frem bade nasjonalt, gjennom lokale tiltak og i media.

Men bildet er ikke sa entydig positivt som det kan se ut som. Fagforbundet hevder at
stillinger som normalt ville vaert besatt av fagarbeidere, i gkende grad gar til 3 ansette
medarbeidere med annen hgyskolekompetanse®. Fagforbundet gnsker at barne- og
ungdomsarbeiderens kompetanse skal synliggj@res, og at «arbeidsgiver bruker kompetansen
de (min kommentar: barne- og ungdomsarbeiderne) har som selvstendige, praktiske
pedagoger». Utsagnet viser til at barnehager gjgr ulike vurderinger knyttet til ansettelser av
barne- og ungdomsarbeidere, og at Fagforbundet gnsker a bidra til at yrkesgruppen far en
sterkere posisjon i barnehagen. Posisjonen fagforbundet gnsker for barne- og
ungdomsarbeiderne utfordres ogsa av andre krefter. | fplge Dagbladet® gnsker ikke

barnehagekjeden Espira «lenger rekruttere fagarbeidere til barnehagene. Ansatte i

7 https://www.barnehage.no/artikler/bli-barne-og-ungdomsarbeider/427643

8 https://www.fagforbundet.no/nyheter/a/9904/fagarbeidere-i-oppvekstsektoren-erstattes-med-
hoyskoleutdannede/

% https://www.dagbladet.no/nyheter/barnehage-kijempen-har-sluttet-a-ansette-fagarbeidere---avslorende-og-
opprorende/71117677 Lastet ned 15.11 2020
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barnehagene som gnsker a ta fagbrev vil ikke fa opprykk av stilling og Ienn». Begrunnelsen

knyttes opp mot gkte Ignnskostnader i barnehagen.

Denne gjennomgangen viser at det finnes mange stemmer og ulike vurderinger i det
barnehagepolitiske landskapet, selv om det i all hovedsak er et flertall som gnsker seg flere
barne- og ungdomsarbeidere i barnehagen. Slik jeg forstar det handler det i stor grad om
positive forventninger til det barne- og ungdomsarbeidere bringer med seg inn i
barnehagen, og at konsekvensen kan ses i form av gkt kvalitativt i arbeidet med barn i dets
yrende hverdagsliv. | forlengelse av dette gnsker jeg a se pa om det finnes forskning som
stgtter under disse positive forventningene, og pa hvilken mate barne- og

ungdomsarbeiderne selv har fatt en stemme i dette materialet.

1.2 Tidligere forskning
En gjennomgaende forventning er at ansettelse av flere barne- og ungdomsarbeidere i
barnehagen vil bidra til en bedre barnehagehverdag for barna som lever sine hverdagsliv
her. Jeg finner imidlertid lite forskning knyttet til barne- og ungdomsarbeidere i barnehagen
som understgtter en slik forventning. Pr. i dag finner jeg ingen forskning med fokus pa
barne- og ungdomsarbeidere som har tatt fagbrevet gjennom praksiskandidatordningen. |
det som finnes av forskningen hvor barne- og ungdomsarbeideren inngar, skiller man i svaert
liten grad mellom ufagleerte medarbeidere og barne- og ungdomsarbeidere. Et eksempel pa
dette finnes i forskningsprosjektet «Meistring av f@rskuleleerarolla i eit arbeidsfelt med
leikmannspreg» (MAFAL) (Haberg, 2014, Steinnes, 2014). Forskningsprosjektet omhandler
barnehagelaerernes opplevelser av a arbeide i et miljg som har et lekmannspreg. Begrepet
«lekmannspreg» knyttes til at barnehagelaereres arbeidsfellesskap i hovedsak bestar av
kollegaer uten barnefaglig kompetanse, og at de utfgrer arbeidsoppgavene som ligner
oppgaver som gjgres i hjemmet. Prosjektet tok utgangspunkt i at det finnes tre yrkesgrupper
i barnehagen; barnehagelaerere, barne- og ungdomsarbeidere og ufaglaerte medarbeidere.
Forskergruppen beskriver i sitt forskningsmateriale at de ikke finner noen signifikante
forskjeller mellom svarene fra barne- og ungdomsarbeiderne og ufagleerte medarbeidere, og
at de derfor slo sammen disse to gruppene (Steinnes, 2014, s. 57, Braten & Tgnder, 2014, s.
18).
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Tilsvarende sammenslaing finner jeg i forskningen til Aasen og Birkeland (2018). De
undersgkte ufaglaerte medarbeideres utdanningsvalg, og deres syn pa kompetanse i arbeidet
i barnehagen. De beskriver ufaglaerte medarbeiderne som en gruppe som «har levd i
spenningsfeltet mellom ulike posisjoner i praksisfeltet, der uklarhet i roller og
kompetansedifferensiering mellom de ulike yrkesgruppene har veert fremtredende» (Aasen
& Birkeland, 2018, s. 120). Dette spenningsfeltet har vaert preget av at barnehagelzerernes
kunnskapsbase har vaert vanskelig & definere og skille ut fra det man kan kalles
allmennkunnskap om barn. | dette arbeidet skilles ikke barne- og ungdomsarbeideren ut som
egen yrkesgruppe, men gar inn under betegnelsen assistenter, «en gruppe som bygger sitte

arbeide pa uformelle forutsetninger» (Aasen & Birkeland 2018, s. 121).

Jeg finner kun ett forskningsprosjekt som er knyttet direkte til om barne- og
ungdomsarbeideren, og dette er gjiennomfgrt av FAFO (Braten & Tgnder, 2015, 2017). FAFO
er en frittstaende samfunnsvitenskapelig forskningsstiftelse. De skrev pa oppdrag fra
Fagforbundet, notatet Barne- og ungdomsarbeiderens stilling i arbeidslivet. En
kunnskapsstatus (2014). Notatet beskriver at det finnes svaert lite forskning knyttet til barne-
og ungdomsarbeiderne. Det bekrefter at jevnt over blir ikke barne- og ungdomsarbeiderne
beskrevet som egen yrkesgruppe i barnehagen, og at de slas sammen med ufaglaerte
medarbeidere nar de omtales (Braten &Tgnder, 2014, s. 18). Videre understrekes det at nar
forskning viser til barne- og ungdomsarbeidere handler det gjerne om a kartlegge hvor
mange som har utdanningen, noe som ikke gir innblikk i barne- og ungdomsarbeiderne rolle i
barnehagen, deres faglige bidrag eller hvordan de kan skille seg fra andre yrkesgrupper

(Braten & Tgnder, 2014, s. 17).

Etter & ha gjennomfgrt denne kunnskapsstatusen gjorde FAFO et forskningsprosjekt knyttet
til barne- og ungdomsarbeidernes stilling i arbeidslivet. Dette prosjektet bestar av to
moduler. Den fgrste modulen «Kompetanse og kvalitet i arbeid med barn og unge.
Arbeidsgiveres vurdering av barne- og ungdomsarbeiderfaget» ble presentert i 2015 (Braten
& Tgnder, 2015). | denne rapporten ble det foretatt intervju av oppvekstsjefer i 101
kommuner og ti kommunale sjefer og virksomhetsledere. Hovedformalet med
undersgkelsen var a fa ny kunnskap om hvilken betydning fagarbeidernes kompetanse har

for kvaliteten i tjenestene, sett fra arbeidsgivernes side. Intervjuene viser en bred enighet
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blant oppvekstsjefene om at det vil gi gkt kvalitet i tilbudet til barn og unge i kommunen
dersom andelen med fagbrev i barne- og ungdomsarbeid gker. | rapporten heter det at ved a

ta fagbrevet

far ansatte tilgang til fagsprak og begreper som kan bidra til a synliggjgre, formidle og
dele egen yrkeskompetanse med andre — fagarbeiderne kan fungere som gode
stgttespillere for de pedagogiske lederne i barnehagene. Fagbrevets bidrag til gkt
bevissthet om egen yrkeskompetanse gir dessuten den enkelte st@rre trygghet og
selvtillit i arbeidet, noe som ogsegw kan bidra til gkt kvalitet i arbeidet med barn og

unge (Braten & Tgnder 2015, s. 7).

| den andre modulen «Gj@r fagbrevet en forskjell? Barne- og ungdomsarbeiderens stilling i
barnehage og skole» fra 2017 (Braten & Tgnder, 2017) belyses spgrsmal vedrgrende barne-
og ungdomsarbeidernes arbeidshverdag. Her undersgker forskerne i hvilken grad barne- og
ungdomsarbeiderne far brukt sin fagkompetanse i arbeidshverdagen og hvilken betydning
fagkompetansen har for arbeidsorganisering, kompetanse og kvalitet i tjenestene rettet mot
barn og unge. | den forbindelse har de intervjuet 4 ledere, 4 pedagogisk ledere, 4 barne- og
ungdomsarbeider, hvorav en hadde tatt utdanningen gjennom praksiskandidatordningen, og
4 medarbeidere uten fagbrev fra barnehagen. Oppsummert finner forskerne at
kompetansen kommer til uttrykk i form av «gkt faglig trygghet, stgrre bevissthet om valg av
aktiviteter for barna og fortrolighet med et fagsprak som bidrar til 3 styrke og utvikle
fagmiljget.» (Braten & Tgnder, 2017, s. 68). Dette ser ut til 8 stemme overens med funn i

rapporten fra 2015.

| forskningsprosjektet” Med blikk for barn — kvalitet i barnehagen for barn under 3 ar”
skriver Helga Nordheim (2016, s. 213) i kapitlet «Utdanning til omsorg?» blant annet om
barne- og ungdomsarbeidere som omsorgsgivere. Hun viser til studien hvor de har
undersgkt omsorgskvalitet og viser at ansatte med noe relevant utdanning skarer hgyest pa
omsorgskvalitet. Funnet vurderes ikke som statistisk signifikant, og gruppen som er med i

undersgkelsen er liten, derfor kan man ikke trekke slutninger fra denne studien. De beskriver
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likevel dette som en tendens og tolker det som pa fglgende mate: barne- og
ungdomsarbeidere har oftere medarbeiderstillinger og er mer tilgjengelig for barna, i tillegg
til at de har noe barnehagefaglig kompetanse. Denne kombinasjonen av tid til 4 engasjere
seg i samspill med barn og noe barnehagefaglig kompetanse synes a gi en god

omsorgskvalitet.

Videre finnes det et fatall masteroppgave som har barne- og ungdomsarbeideren i fokus,
uten at praksiskandidaten omtales spesifikt. Av disse vurdere jeg masteroppgavene til L. J. S.
Sawe (2018) med fokus pa fagarbeidernes identitet, A. R. Vangstads (2018) oppgave om
barne- og ungdomsarbeideres tanker om ledelse, og A. K. Laskis (2014) oppgave med fokus
pa fagarbeideres og pedagogiske lederes perspektiver pa pedagogisk ledelse i en stor
barnehageenhet, som mest relevante for mitt masterprosjekt. Dette er fordi deres
masteroppgaver fokuserer pa arbeidet som barne- og ungdomsarbeider, og ikke
utdanningens gjennomfgring eller vurderingspraksiser. Sawe viser til to hovedfunn i sitt
arbeid, hvor det fgrste er at «verdier, holdninger, personlige egenskaper og arbeidserfaring
vektlegges fremfor teoretisk kunnskap» (Sawe, 2018, s IV). Det andre funnet hun viser til er
at «like arbeidsoppgaver og identifisering med assistenter bidrar til 3 gjgre ulike yrkesroller
like» (Sawe 2018, s IV). | hennes arbeid skilles det ikke mellom barne- og
ungdomsarbeiderne som har ordinaer videregaende utdanning eller tatt utdanning gjennom
praksiskandidatordningen (Sawe, 2018, s. 42). Sawe avslutter med a peke pa mulige
fremtidige forskningsprosjektet knyttet til praksiskandidatordningen «for a se om de har en
sterkere identifisering med sin yrkesrolle enn det fagarbeidere med utdanning fra

videregaende skole har» (Sawe, 2018, s. 93).

Vangstad (2018) har i sin oppgave om barne- og ungdomsarbeidernes tanker om ledelse,
gjort funn som tyder pg at likhetskultur fortsatt preger de barnehagene som
forskningsdeltakere arbeider i. Deltakerne er opptatt av at alle gjgr de samme oppgavene i
hverdagen, at det ikke er noen forskjeller pa gulvet, og at de blir sett og far bidratt med
innspill i arbeidshverdagen i barnehagen. Vangstad konkluderer med at barne- og
ungdomsarbeidernes arbeid motiveres av selve oppdraget for barnehagen, det a «gi barn i

barnehage en dag med god kvalitet» (Vangstad, 2018, s. 3).

16



Masteroppgaven til Laski (2014) handler om hvilke perspektiver fagarbeidere og
pedagogiske ledere har pa pedagogisk ledelse i en stor barnehageenhet. Hun finner blant
annet at fagarbeiderne mener man beveger seg i gkende grad i retning av en hierarkisk
lederstil i barnehagen. Her opplever fagarbeiderne bade en styrking og en svekking av sin
posisjon. Pa den ene siden har fagarbeiderne fatt styrket sin rolle som pedagogiske
medarbeidere fordi de opplever a fa mer ansvar og oppgaver overfor barna. Pa den andre
siden opplever de en noe mer svekket sin posisjon svekket fordi de star mer alene uten
veiledning, opplever a fa mindre informasjon, og at organisasjon er mindre transparent, noe
som kan gi en opplevelse av redusert medvirkning og deltakelse. Videre sier hun at
«fagarbeiderne uttrykker respekt og anerkjennelse for pedagogiske ledere som er utdannet
barnehagelaerere» (Laski 2014, s. 96). Hun anser dette som et positivt funn fordi det kan
oppmuntre pedagoger til 3 vise sine fagkunnskaper og tre frem som tydeligere fagpersoner.

Dette kan vaere gunstig for de pedagogiske ledelsesprosessene i barnehagen.

Denne gjennomgangen viser at det finnes lite forskning knyttet til barne- og
ungdomsarbeiderne i barnehagen, og ingen forskning som viser spesielt til barne- og
ungdomsarbeidere med bakgrunn som praksiskandidater. | tillegg til manglende forskningen
knyttet til barne- og ungdomsarbeiderne i barnehagen, finnes det flere begrunnelser for
hvorfor barne- og ungdomsarbeideren, og i seerdeleshet praksiskandidaten fortellinger, bgr

fa en plass i det mangfoldet av fortellinger som handler om barnehagen.

1.3 Praksiskandidaten — hvorfor undersgke deres fortellinger?
Barne- og ungdomsarbeidere er en gruppe ansatte i barnehagen som gker i antall. Ifglge
Braten og Tgnder (2014) har det siden 2007 veert en kraftig gning i antall personer som har
tatt fagbrev som barne- og ungdomsarbeider. Dette pa tross av at svaert mange elever fra
barne- og ungdomsarbeiderfag Vg2 velger bort lzeretid, og prioriterer pabygg til generell
studiekompetanse som utdanningsvei. @kningen har vaert «fra vel 1100 til mer enn 1800 nye
barne- og ungdomsarbeidere per ar. Denne gkningen har i all hovedsak kommet blant
voksne personer som tar fagbrev som praksiskandidater» (Min kursivering) (Braten &Tgnder,
2014, s 28). 12015 var 62 prosent av de nye barne- og ungdomsarbeiderne personer som tok

fagprgve gjennom praksiskandidatordningen (Braten &Tgnder 2017, s. 12). Det betyr at en
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stor andel av barne- og ungdomsarbeidere i barnehage har oppnadd sitt fagbrev gjennom a

dokumentere sin praksis i henhold til gjeldende regelverk.

Sysselsettingsgraden blant de som tar fagbrev er hgy, saerlig de som kvalifiserer seg via
praksiskandidatordningen (Braten og Tgnder 2014, s. 29). En hgy sysselsettingsgrad betyr at
det er mange av barne- og ungdomsarbeiderne fortsetter & jobbe i barnehagen etter
fagbrevet. 1 2018° var 20, 2 prosent av de ansatte i alle landets barnehager utdannet barne-
og ungdomsarbeidere. | kommunale barnehager hadde 25 prosent fagbrev som barne- og
ungdomsarbeidene, mens private barnehager har hadde tilsvarende 15,5 prosent. Dette er
en gkning bade kommunale og private barnehager i forhold til de tallene som presenteres av
FAFO i 2014, pa henholdsvis 18 og 10 prosent (Utdanningsspeilet, 2014 i Braten og Tgnder
2014, s. 12). Oppdaterte tall for 2019 viser at andelen barne- og ungdomsarbeidere er stabilt

og ligger pd 21 % 1

Alle praksiskandidater har minimum 5 ars arbeidserfaring som ufagleert, og gjennom a ta
fagbrevet endrer de stilling, ofte pa samme sted som de var ansatt som ufaglaert. | denne
overgangen ligger nye oppgaver i trad med endring av stillingsinstruks, og en gkt forventning
til kompetanse i det daglige arbeidet med barna i barnehagen. Barne- og
ungdomsarbeiderne beskrives som en yrkesgruppe som bruker hele arbeidsdagen sin
sammen med barna i barnehagen. De forventes a veaere tilstede bade i formelle og uformelle
leeringssituasjoner, rutinesituasjoner og veere en stgtte for de pedagogiske lederne i
arbeidet. De har med andre ord en tydelig plass i barnehagens hverdagsliv, men sa langt
mangler deres stemmer i det mangfoldet av beskrivelser som knyttes til barnehagens
hverdagsliv. Hvordan beskriver barne- og ungdomsarbeiderne, med bakgrunn som
praksiskandidat, egne kompetanse i mgte med barnehagen? Dette er bakgrunnen for at jeg i
denne masteroppgaven vil gad naermere inn pa hvordan barne- og ungdomsarbeiderne
beskriver sine kompetanser i mgte med barnehagens hverdagsliv. Jeg vil na kort beskrive
hvordan man blir barne- og ungdomsarbeider, veien til fagbrevet, og hvilke formelle krav

som stilles i leereplanen og programomradet for barne- og ungdomsarbeiderfag. Alle

10 https://www.udir.no/tall-og-forskning/statistikk/statistikk-barnehage/ansattes-utdanning-andel/
11 https://www.barnehagefakta.no/om-nokkeltallene
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lereplaner er delt inn i programomrader og i hvert av programomradene er det nedfelt

kompetansemal som kandidatene skal beherske ved den avsluttende fagprgven.

1.4 Veien til fagbrevet — a bli barne- og ungdomsarbeider
En barne- og ungdomsarbeider har en yrkesfagutdanning som kvalifiserer til 3 arbeide med
barn og unge i alderen 0-18 ar. Utdanningen er en yrkesfaglig utdanning pa videregaende
niva og ble etablert som eget fag under Reform 94. Barne- og ungdomsarbeiderne arbeider
som oftest i barnehage, pa SFO, som skoleassistenter eller i fritidsklubber. Hovedvekten av

ansatte med denne utdanningen arbeider i dag i barnehager (Braten &Tgnder, 2014, s. 28).

Det finnes tre veier mot a ta fagbrevet som barne- og ungdomsarbeider, enten gjennom
videregaende skole med pafglgende lzeretid i bedrift, videregaende skole med alternativt
opplaeringstilbud pa skole, eller giennom dokumentasjonsordningen praksiskandidat.
Dersom man gnsker a ta fagbrev gjennom ordinaert utdanningslgp kreves det gjennomfgring
av videregaende skole, Helse og oppvekst Vg1, deretter barne- og ungdomsarbeiderfag Vg2.
Etter 2 ars skolegang, med avsluttende tverrfaglig praktisk-muntlig eksamen, gjennomfgres
to ars leeretid i bedrift (Vg3). Laeretiden har ofte en kombinasjon av laeretid i barnehage og
skole/SFO/Aktivitetsskole. Utdanningen avsluttes med gjennomfgring av fagprgve, som
vurderes til meget-godt bestatt, bestatt eller ikke-bestatt. Dersom man ikke har laereplass i
bedrift kan man oppna fagbrev gjennom et alternativt opplaeringstiloud pa skole. Dette er

det svaert fa som gjennomfgrer (Braten og Tgnder, 2014, s. 28).

Det er svaert mange som, etter bestatt eksamen pa barne- og ungdomsarbeiderfag Vg2,
velger bort laeretid, uavhengig av tilgang pa laereplasser, og flertallet av disse elevene
begynner pa pabygg (Vg3) (Braten og Tgnder, 2014, s. 9). Dette gir elevene generell
studiekompetanse for videre utdanning pa hgyskole eller universitet. Braten og Tgnder
(2014, s. 9) viser til at den «vanligste grunnen til at elevene velger pabygging, er at de gnsker
seg et yrke som krever hgyere utdanning. En annen viktig grunn er at elevene mener at
fagbrevet ikke gir dem de karrieremulighetene de gnsker». Denne masteroppgaven
omhandler praksiskandidaten og jeg vurderer det derfor som lite relevant a8 undersgke
videre hvorvidt elever sgker seg over i utdanninger som gir pedagogisk kompetanse pa

hegyskole eller universitetsniva.
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Den tredje vei for a bli barne- og ungdomsarbeider er praksiskandidatordningen.
Praksiskandidatordningen er en dokumentasjonsordning og ikke en opplaeringsordning®2.
Den skal i samsvar med § 3-5 i opplaeringsloven gi personer med lang praksis i et laerefag en
mulighet til 8 dokumentere sin kompetanse og oppna fagbrev. Kandidatene skal ha minst 5
ars dokumentert praksis i full stilling, og ha tilstrekkelig detaljerte beskrivelser av utfgrte
arbeidsoppgaver. Dokumentasjon kan veere attester, uttalelser, stillingsbeskrivelser og
annen dokumentasjon fra arbeidsgiver. Dokumentasjonsordningen skiller seg fra den
ordinaere privatistordningen ved at praksis i samsvar med laereplanen skal dokumenteres og
at disse dekker de mest vesentlige delene av Vg3-laereplanen. Dette betyr at som privatist
kan man gjennomfgre en eksamen uten a matte dokumentere hvordan kompetansen er
oppnadd, i motsetning til praksiskandidaten. 5 ars dokumentert praksis er 25 % lengre
praksis enn fastsatt skole og lzeretid, og kandidaten gar opp til samme fagprgve som
leerlinger. For at kandidaten skal veere kvalifisert til & giennomfgre fagprgven ma en teoretisk
eksamen pa Vg3 niva bestds!3. Dette er en 5 timers eksamen uten forberedelsedel. Mange
aktgrer'# tilbyr kurs i forkant av skriftlige eksamen, og kursene gjennomfgres ofte med
oppmgte en kveld i uken i ca. 15 uker®s. A delta pa kurs er frivillig og man kan melde seg opp

til eksamen uavhengig av om man har gjennomfegrt slike kurs.

Regjeringen har, i tillegg til denne praksiskandidatordningen, utarbeidet en likeverdig
ordning hvor man etter ett ars heltidspraksis kan sgke om a innga kontrakt om a ta fagbrev
pa arbeidsplassen. Kandidaten vil fa opplaering og veiledning i praksisperioden, og
varigheten vil avhenge av det enkelte fag og kandidatens realkompetanse. Pa den maten
sikrer man at en kortere praksisperiode ikke gar pa bekostning av sluttkompetansen til

kandidaten, samtidig som man tilrettelegger for fleksible lgsninger?®.

12 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/voksenopplaring/dokumentasjon-for-praksiskandidater/

13 https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Fag--og-yrkesopplaring/Praksiskandidatordningen/
14 Eksempler pé kurs: https://helsfyr.oslovo.no/nyhetsarkiv/kurs-i-barne--og-ungdomsarbeider/ ,
https://www.folkeuniversitetet.no/Fagbrev-og-generell-studiekompetanse/Helse-og-oppvekstfag/Barne-og-
ungdomsarbeider-fagbrev, https://www.aof.no/midtnorge/article/fagbrev-barne--og-ungdomsarbeider-
starter-na/1599/article

15 https://helsfyr.oslovo.no/siteassets/pdf/fagbrev-som-barne--og-ungdomsarbeider.pdf

16 https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/na-blir-det-mulig-a-ta-fagbrev-pa-jobb2/id2617364/
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Denne muligheten tradte i kraft hgsten 2018. Alle i utvalget for denne masteroppgaven har
tatt veien til fagbrevet som barne- og ungdomsarbeider via den ordinsere
praksiskandidatordningen. For a kunne gi et fyldigere bilde av hva barne- og
ungdomsarbeideren forventes & ha av formell kompetanse, vil jeg na gi en kort beskrivelse

av laereplan, programomrader og et utvalg av kompetansemal pa VG3 niva.

1.5 Programomradet
Programomradet for barne- og ungdomsarbeiderfaget har leereplaner som omfatter bade
VG 2, i skole, og VG 3, opplaering i bedrift. Programomradets navaerende laereplaner gjelder
frem til hgster 2021, da fagfornyelsen er forventet a tre i kraft med nye leereplaner.
Fagfornyelsens endringer vil ikke vaere en del av grunnlaget i denne masteroppgaven fordi
praksiskandidatene allerede har gjennomfgrt og dokumentert sin kompetanse etter

gjeldende lzereplaner pr. 2020.

Laereplanen i barne- og ungdomsarbeiderfag beskriver formalet med programomradet,
grunnleggende ferdigheter, hovedomrader og kompetansemal. Hovedomradet deles inn i
tre; Helsefremmende arbeid, Kommunikasjon og samhandling, og Yrkesutgvelse. Hvert av
omradene har tilhgrende kompetansemal som konkretiserer de mer generelle beskrivelsene
i hovedomradene (Utdanningsdirektoratet 2020 a, 2020 b). Pa grunn av oppgavens omfang
har jeg valgt & ta med et utvalg av kompetansemal, og gjennom dette utvalget gnsker jeg a
vise noe av bredden i hva praksiskandidatene forventes a ha tilegnet seg av kompetanse og

som skal dokumenteres i henhold til gjeldende regelverk.

| Hovedomradet beskrives de ulike delene i mer generelle vendinger. | helsefremmende
arbeid vektlegger man at det blant annet handler om sammenhenger mellom fysisk og
psykisk helse og aktiviteter for barn og unge, og laeringsaktiviteter som fremmer vekst og
utvikling. | kompetansemalene for helsefremmende arbeid konkretiseres disse naermere og
der kreves det blant annet at praksiskandidaten kan planlegge og gjennomfgre tiltak og
aktiviteter som kan fremme psykisk og fysisk helse hos barn og unge, veilede barn og unge i
pakledning som passer for den enkelte aktivitet, arstid og vaerforhold, utfgre fgrstehjelp
knyttet til yrkesutgvelsen, giennomfgre tiltak som kan bidra til 3 forebygge ensomhet,

mobbing og diskriminering.
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Hovedomradet kommunikasjon og samhandling handler om kommunikasjon og samhandling
med barn og unge. Begreper som sosial kompetanse, selvfglelse, identitet, gruppeprosesser
og konflikthandtering inngar i dette hovedomradet. | kompetansemalene for
kommunikasjon og samhandling konkretiseres disse, og det forventes at praksiskandidaten
skal kunne kommunisere og samhandle med barn, unge og foresatte, legge til rette for
utvikling av barn og unges selvfglelse og identitet, bruke strategier for konflikthandtering og
veilede barn og unge i a8 handtere konflikter, samarbeide med foresatte, kollegaer og andre
samarbeidspartnere om aktiviteter og tiltak for barn og unge, og iverksette tiltak som bidrar

til a styrke barn og unges sosiale kompetanse.

Hovedomradet yrkesutgvelse vektlegger blant annet pedagogiske aktiviteter, samt
kunnskaper om og utgvelse av regelverk, taushetsplikt, yrkesforstaelse og yrkesetikk.

| kompetansemalenes finner vi at praksiskandidaten skal kunne planlegge, gjennomfgre,
vurdere og dokumentere pedagogiske aktiviteter tilpasset alder, funksjonsniva,
kulturtilhgrighet og livssituasjon, bruke observasjon og motivasjon som redskaper i
planleggingen og gjennomfgringen av arbeidet, gjennomfgre aktiviteter som stimulerer
barns spraklige, intellektuelle, emosjonelle og motoriske utvikling, legge til rette for lek ut fra
den betydningen lek har for barns laering, utvikling og sosialisering og utfgre arbeidet i

henhold til gjeldende regelverk og yrkesetiske retningslinjer.

Et giennomgaende trekk ved kompetansemalene er at det vektlegges at praksiskandidatene
skal kunne planlegge, gjennomfgr, veilede, samarbeide, legge til rette for, eller drgfte ulike
praktiske og teoretiske aspekter knyttet til det a vaere barn eller ungdom. Laereplanen
vektlegger at praksiskandidatene skal kunne anvende teoretiske kunnskaper og praktiske
ferdigheter for a l@se oppgaver i yrkeslivet, noe som ogsa ma ses i sammenheng med
hvordan laereplanen beskriver og anvender begrepet kompetanse. Kompetansebegrepets

omfang og innhold kommer jeg tilbake til i kapittel 2, Teoretiske allianser.

Alle lzereplanene i grunn- og videregaende opplaering skal fornyes og de nye laereplanene

skal tas i bruk trinnvis fra 2020. Malet er i fglge utdanningsdirektoratet a gjgre dem mer
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relevante for framtiden'’. Begrepet dybdelaering er blitt sentralt, sammen med fokus pa
sammenheng i og mellom fag og laereplanens generelle del. Forslag til nye laereplaner for
barne- og ungdomsarbeiderfaget ble lagt ut for innspill hgsten 2019, det forventes at disse
legges ut til hgring fgrste del av 2021, at de er klare til bruk skolearet 2021-2022. Ny generell
del av lzereplanen er vedtatt og gjelder for skolen fra og med hgsten 2020. Endringene i
fagfornyelsen far konsekvenser for innholdet i utdanningen, bade for de som velger
leerlingelgpet og de som benytter seg av praksiskandidatordningen. De kommende
endringene er et relevant bakteppe for denne oppgaven fordi fagfornyelsen kan ses som en
del av en utdanningspolitisk diskurs hvor begreper som tidlig innsats, livslang leering,
dybdelaering og progresjon er sentrale. Det som er mest relevant for denne
masteroppgaven, er endring av innhold i begrepet kompetanse fra tidligere generell del av
lereplanen til ndvaerende overordnet del. Denne endringen vil jeg komme tilbake til i

kapittel 2, Teoretiske allianser.

Gjennom praksiskandidatordningen er det mulig ta fagprgve i alle laerefag og ikke bare
barne- og ungdomsarbeiderfaget. Derfor omtaler jeg i denne masteroppgaven yrkesgruppen
som barne- og ungdomsarbeidere, og ikke fagarbeidere. Jeg har na beskrevet barne- og
ungdomsarbeideren i en bredere barnehagepolitisk kontekst, tidligere forskning, veien til
fagbrevet, formelle krav til utdanningen og begrunnet hvorfor jeg mener det er viktig a
undersgke barne- og ungdomsarbeidernes fortellinger fra barnehagehverdagen. Jeg vil na

presenter oppgavens tema, problemomrade og forskningsspgrsmal.

1.6 Presentasjon av tema
Tema og problemomradet for denne masteroppgaven er hvordan et utvalg barne- og
ungdomsarbeidere beskriver sine kompetanser i mgter med barnehagens hverdagsliv. For &
kunne undersgke dette problemomradet har jeg valgt a formulere ned fglgene
forskningsspgrsmal som jeg mener vil bidra til 3 konkretisere temaet og som utgangspunkt

for intervjuer med barne- og ungdomsarbeiderne. Forskningsspgrsmalene er som fglger:

7 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/
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- Hvilke kompetanser trekker barne- og ungdomsarbeideren frem som saerlig viktig i
det daglige arbeidet med barn i barnehagen?

- Hvordan forstar barne- og ungdomsarbeideren begrepet kompetanse?

- Hvordan beskriver barne- og ungdomsarbeideren at de bruker sine kompetanser i
sine daglige arbeid mgter med barn i barnehagen?

- Nar opplever barne- og ungdomsarbeideren at egen kompetanse kommer til syne i

barnehagens hverdagsliv?

Kompetanse er et komplekst begrep som far en stor plass i denne masteroppgaven. Jeg
vurderer det derfor som ngdvendig a8 undersgke denne kompleksiteten nseermere, fordi det
vil bidrar til 3 synliggjgre at det er flere ulike tilnserminger til begrepet. Kompetanse ma
forstas i sine kontekstuelle sammenhenger, og det a lgfte frem kompleksiteten vil bidra til
transparens i oppgaven. Transparens handler om apenhet og har til hensikt a vise hvordan
prosjektet gjennomfgres i stgrst mulig grad. Transparens er knyttet til oppgavens
fremgangsmater, teoretiske posisjoneringer og blir derfor viktig a skrive frem. Videre mener
jeg dette vil kunne styrke oppgavens analyser og drgftinger senere i oppgaven.

Kompetansebegrepet beskrives naermere i kapittel 2, teoretiske allianser.

Et annet begrep som ma utdypes er hverdagsliv. | fglge Marianne Gullestad (1989, s. 103;
Gausdal 2014, s. 14) kan hverdagsliv beskrives som et vitenskapelig begrep som samler seg
om noen fellestrekk. Hun viser til at det finnes mange ulike typer, eller former for,
hverdagsliv, men felles for alle mennesker at man har et hverdagsliv. Gullestad identifiserer
to dimensjoner av hverdagslivet som hun mener er like viktige. Den ene dimensjonen
handler om den daglige organiseringen av ulike gjgremal, og den andre dimensjonen om
hverdagslivet som erfaring. Steinsholt & Ness (2016, s. 13), viser til Buytendijk som hevder at
det ordinaere hverdagslivet er en «helt ngdvendig ressurs for kreativitet, lek, undring og
glede og pa den maten (...) ytterst viktig, ikke bare for pedagogikken men for alt menneskelig
liv». | denne oppgaven forstar jeg hverdagsliv som alle mgter som oppstar mellom
mennesker, materialiteter, sted og rom som til enhver tid rammer inn barnehagedagen.
Barnehagens hverdagsliv skapes innenfor de rammene barnehagen er som
samfunnsinstitusjon, et sted hvor barna er plassert av sine foreldre. Barna velger hverken

barnehagen, barna pa avdelingen/basen eller de ansatt som arbeider i barnehagen. Barne-
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og ungdomsarbeiderne kan til en viss grad velge arbeidssted, men er ogsa styrt av ytre
rammer, bade lokalt og nasjonalt. Innenfor disse rammene skapes en hverdag, en blanding
av lek inne og ute, formelle og uformelle laeringssituasjoner, turer og hverdagens mange

rutinesituasjoner (Nome, 2019).

| dette kapitlet har jeg beskrevet og begrunnet masteroppgavens tema og
forskningssp@rsmal. Jeg har satt temaet inn i en bredere barnehagepolitisk kontekst, for a
vise at utdanning av flere barne- og ungdomsarbeidere fra myndighetenes side er en gnsket
utvikling, bade gjennom ordinaer utdanning og gjennom dokumentasjonsordningen. Videre
har jeg vist at de fleste barne- og ungdomsarbeidere arbeider i barnehagen, og at mange blir
vaerende i barnehagen etter endt utdanning. Jeg har gitt en kort beskrivelse av innhold og
giennomfgring av utdanningen. Jeg vil videre gjgre rede for oppgavens oppbygging og

deretter hvilke teoretiske allianser denne oppgaven lager forbindelser til.

1.7 Oppgavens oppbygging
Denne masteroppgaven har fglgende oppbygning: | kapittel 2 beskriver og begrunner jeg
hvorfor jeg mener narrativ teori er et fruktbart vitenskapsteoretisk bakteppe for denne
oppgaven. Dette er en vitenskapsteoretisk retning hvor ulike former for fortellinger star
sentralt, og jeg vil vise hvordan jeg kobler dette sammen med Hannah Arendt og hennes
tenkning. Jeg vil ogsa koble pa begreper fra Biesta og hans tanker knyttet til utdanning.
Dette utgjgr oppgavens teoretiske stasted for videre analyse og drgfting av tema og
problemomrader. Deretter vil jeg beskrive ulike forstaelser av hva kompetanse kan vaere. Jeg
ser pa hvordan kompetanse beskrives i styringsdokumenter og hvilke andre mater man kan

forsta kompetanse pa.

| kapittel 3 beskriver og begrunner jeg masteroppgaven metodologiske stasted og metode,
samtaleintervju. Jeg beskriver oppgavens sosialt konstruktivistiske stasted, inspirasjoner fra

narrativ tematisk analyse og etiske refleksjoner knyttet til metodologiske valg.

Samtaleintervjuene med barne- og ungdomsarbeiderne analyseres i kapittel 4. Analysen
gjores i henhold til valgte teoretiske allianser og oppgavens tema, problemomrade og

forskningsspgrsmal.
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| kapittel 5 tar jeg utgangspunkt i analysens funn og drgfter disse opp mot annen forskning

og hva det kan betyr for barnehagens hverdagsliv.

Kapittel 6 er oppgavens avslutningskapittel og her peker jeg pa hva jeg mener kan vaere

potensialer for videre forskning knyttet til barne- og ungdomsarbeideren i barnehagen.

2. Teoretisk allianser

| dette kapitlet skriver jeg frem de vitenskapsteoretiske retninger jeg skaper forbindelser til i
masteroppgaven. Jeg vil gi en oversikt over det narrative bakteppet som oppgaven er
inspirert av og gar naermere inn pa alliansen med Hannah Arendt og Gert Biesta og deres
tanker som har betydning for denne forskningsprosessen. Jeg har valgt a bruke betegnelsen
a alliere, et begrep som etymologisk kommer fra fransk allier, av latin alligare 'binde,
forbinde, forplikte' *3: Allierte blir i denne sammenhengen forbundsfeller, noen man skaper
forbindelser med. Nar jeg skaper allianser, eller det Rhedding-Jones (2005, s. 67) omtaler
som a posisjonere seg, handler det om a plassere seg geografisk, teoretisk og tematisk. Hvor
jeg plasserer meg, eller hvem jeg allierer meg med, handler om kulturell geografi, hvorfor
handler om teorier og forklaringer, hva handler om tema og hvordan handler om
metodologi. Jeg har jobbet i barnehage i naermere 20 ar og har opplevd, og opplever,
barnehagen fra mange ulike posisjoner. Jeg har arbeidet som medarbeider, pedagogisk leder
og styrer. De senere arene har jeg gatt over i laereryrket. Jeg arbeider i dag som laerer i
barne- og ungdomsarbeiderfag pa Vg2. Tidligere har jeg undervist pa kveldskurs for
praksiskandidater. Min bakgrunn har bidratt til at jeg opplever at barnehagefeltet kan sees i
et mangfold av perspektiver, og at jeg til enhver tid er preget av akkurat den posisjonen,
eller stastedet jeg betrakter det ut fra. Jeg er interessert i dette mangfoldet av perspektiver, i
de sma og store fortellinger som barne- og ungdomsarbeiderne forteller fra sine
barnehageliv, og i hva som trer frem i mgter mellom oss nar beskrivelser av, og fortellinger

om kompetanser skal lgftes frem.

18 https://www.naob.no/ordbok/alliere
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| dette mangfoldet av perspektiver skaper den narrative forskningstradisjonen et fruktbart
teoretisk bakgrunnsteppe fordi beskrivelse knyttet hverdagslivets mange fortellinger kan
omtales som narrativer. | giennomfgringen av intervjuene ble det fortellinger som fremstod
som det mest fremtredende datagrunnlaget i oppgaven. Connelly & Clandinin (1990, s.
beskriver mennesket som «storytelling organisms who, individually and socially, lead storied
lives. The study of narrative, therefor, is the ways of experience the world". Sgrly og Blix,
(2017, s. 24). viser til Lewis nar de beskriver det et a fortelle historier er en mate a erfare
verden, og som en fundamental kraft som lever i oss mennesker. Denne fundamentale
kraften finner jeg igjen hos Hannah Arendt. Hun beskriver livet som en fortelling fra
begynnelse til slutt, vevet inn i et fellesskap med andre. Nar mennesker handler beskriver
Arendt det som om 3 sla trader inn i en vev av menneskelige relasjoner, en vev som er der
fra fgr. Hvert menneske bidrar til 8 skape nye, unike mgnstre nar trader kommer i bergring
med veven og hverandre. Disse nye mgnstrene «lar seg fortelle som livshistorier» (Arendt
2012, s. 186). Det er fortellingenes kraft og alle deres nye begynnelser som gjgr at jeg
vurderer Arendt som min naermeste allierte. | hennes forfatterskap finner jeg tanker som
bade stgtter og utfordrer dette masterprosjektet, og hvor jeg finner de teoretiske
forbindelsene jeg kan bruke for a tenke med i fortellingene fra barne- og

ungdomsarbeiderne jeg har intervjuet.

| forlengelsen av Arendts ideer finner jeg det ogsa fruktbart a trekke trader til Gert Biesta
(2014) og hans tekster om utdanningens vidunderlige risiko. Biesta er inspirert av Hannah
Arendts tenkning, nar han beskriver at utdanningen har en vidunderlig risiko ved seg. Denne
risikoen, dette nye som kan oppsta i mgter mellom mennesker, far innvirkning pa hvordan

denne oppgaven undersgker beskrivelser av kompetanser i et levd barnehageliv.

Jeg vil i dette kapitlet ga narmere inn pa narrativ teori som et vitenskapsteoretisk bakteppe
for oppgaven. Deretter vi jeg ga naermere inn pa Arendt og Biesta og hvordan deres tanker
kan skape allianser a tenke med i fortellingene til barne- og ungdomsarbeiderne i dette

prosjektet.
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2.1 Narrativer — et vitenskapsteoretisk bakteppe
Narrativer er ikke en enhetlig teoretisk retning hvor alle enes om hva narrativer er og
hvordan de virker. Narrativ forskning kan anvendes ut fra to ulike perspektiver. Pa den ene
siden som en vitenskapsteoretisk forstaelse av fenomener som studeres, og pa den andre
siden som et metodisk redskap for a besvare de forskningsspgrsmal man arbeider med
(Amdal, s. 51). Jeg vil i denne delen i hovedsak skrive frem narrativ teori for a tydeliggjgre
det vitenskapsteoretiske bakteppet oppgaven er inspirert av, for a sa komme tilbake til
narrativ analyse og begrunne mine metodiske valg i kapitlet som omhandler metodologi. Jeg
vil vise hvilke tanker og begrepet som er inspirert av narrativ teori. Dette er ikke en narrativ
studie, men en oppgave som anvender narrativ teori som et bakteppe og en inspirasjon, og
jeg finner det naturlig a vise hvordan jeg koble denne retningen sammen med tanker og

begreper fra Arendt og Biesta.

Verden vi lever i kan ses pa som en narrativ verden, en verden skapt av og i vare fortellinger,
og vi kan ikke stige ut av denne narrative verden vi er en del av (Craig 2007, s 173). Som Funk

viser, sa kan vi ikke komme pa utsiden av en fortelling.

The ultimate limit is that human beings cannot get outside of story... we can get
outside of particular stories, or particular forms of stories, but not outside of story as
such. The world in which we live is a narrative world, created by and in our stories.
We like to think that there is a world out there, quite concrete and objective and
reliable, only to discover that thought, too, is just another story (min utheving) (Funk,

1988, x—xil, sitter I: Craig 2007, s. 173).

Det er denne verden av fortellinger som narrative studier befatter seg med. Det finnes
mange ulike tilnaerminger til narrative studier, ulike fagdisipliner har ulike innganger, men
det som synes felles for alle er at “human experience is a narrative phenomenon best
understood through story” (Craig, 2007, s. 173). Den menneskelige erfaring kan beskrives
som et narrativt fenomen som vi best forstar giennom vare fortellinger, det veere seg

personlige fortellinger og kollektive fortellinger, vilkar i politiske dokumenter, leererplaner
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eller i rammeplaner (Aaserud 2015, s. 1). Tidligere hadde de fleste som arbeidet med
narrativer fokus pa a undersgke litteraere verk, men etter hvert spredte interessen for

narrativer seg til andre fagdisipliner, dette omtales som den narrative vendingen.

| felge Hatch (2007, s. 226) handler narrative studier om a samle og fortolke historier og
fortellinger som mennesker bruker for a beskrive sine liv. Den narrative
forskningstradisjonen inkluderer blant annet livshistorier, biografier, muntlige fortellinger,
livshistorie forskning, historier knyttet til personlige erfaringer og narrative undersgkelser.
Felles for alle narrative studier er at de baserer seg pa ideen om at mennesker skaper
mening i sine liv giennom historier. Man bruker ofte narrativer til huske, argumentere,
rettferdiggj@re, engasjere, underholde, og av og til «lure» sitt publikum, og grupper av
mennesker bruker ofte fortellinger til & mobilisere hverandre eller skape en fglelse av
tilhgrighet (Reissmann, 2008, s. 8). Slik Alvesson og Skoldberg (2008, s. 257) forstar Ricoeur
mener han at et viktig aspekt ved narrativ teori er at det «inte bara bestar i att addera
episoder till verandra; den konstruerar meningsfulla totaliteter ur spridda handelser». Det
betyr at man rekonstruerer deler av barne- og ungdomsarbeidernes fortellinger til stgrre

meningsfylte helheter som analyseres og drgftes.

Lewis (2011, s.506) sier at det a vaere menneske handler om a fortelle historier. Han mener
at «Narrative being is human and human being is storied; so pervasive and powerful is this
relationship that if we change our story, we may even change our lives”. Slik jeg leser det
kan narrativer veere sa kraftfulle at de kan forandre vare liv fordi vi laerer oss selv og verden
rundt oss a kjenne gjennom vare erfaringer og fortellinger om den. Men er alle fortellinger
dermed med sagt narrativer? Ressimann (2008, s. 5) mener nei nar hun sier at «All talk and
text is not narrative». Hun viser til Phil Salmon nar hun understreker at for at noe skal veere
narrativer ma det vaere meningsfulle sammenhengende mgnstre i hva som ellers kan fremsta
som tilfeldig og usammenhengende. Denne sgken etter mening finner jeg igjen hos Arendt.
Arendt er sitert i @verenget (2003, s. 98) der hun sier at «fortellingen apenbarer mening til
det som ellers ville fremsta som en tilfeldig rekkefglge av hendelser» og at nye mgnstrene

«lar seg fortelle som livshistorier» (Arendt, 2012, s. 186).

29



Felles for mange innen narrativ forskning i dag er fokus pa narrativer som fortellinger med
temporale hendelsesforlgp, som handler om noe, at det skapes mening og de beskrives som
sosiale fenomener hvor noen forteller og andre lytter (Sgrly & Blix, 2017, s. 21). Med sitt
litteraere opphav sporer man ofte narrativer tilbake til Aristoteles og den greske tragedien
(Blix & Sgrly, 2017, s. 20; Reismann s.4). Slik bade Blix og S¢rly (2017, s. 19) og ogsa
Ressimann (2008, s. 4) tolker Aristoteles, mente han at for a skape en vellykket fortelling ma
fortellingen skape sammenheng i tid, sted og handling, og den ma ha en begynnelse, en
midte og en slutt, og et plot som vekker emosjoner. Hans ideer knyttet til fortellinger utgjer
ogsa i dag et utgangspunkt for de om er opptatt av den narrative forskningstradisjonen. |
denne masteroppgaven finner jeg flere fortellinger som er i trad med denne tenkningen og

spesielt fortellinger som vekker emosjoner, som igjen skaper nye fortellinger.

Narrativer studier har ulike fokus, noe beskjeftiger seg med innholdet i fortellingene og
analysere fortellingens strukturer med et sosiolingvistisk blikk (Sgrly & Blix, 2017, s 21),
andre fokuserer mer pa det som fortelles og omgivelsene det fortelles i, og andre igjen om
hvordan fortellingene fortelles, tonen, kroppslig kommunikativ praksis, og fortellinger
betraktes her som kroppslige aktiviteter i sosiale situasjoner (Sgrly & Blix, 2017, s. 55). En
fierde vei er a legge vekten pa tematikken i fortellingene, se de som meningsfylte
sammenhengende mg@nstre som er sosialt konturert. Det er her mitt fokus er i denne

masteroppgaven

| denne oppgaven er det muntlige fortellinger knyttet til personlige erfaringer som er i fokus.
Narrativene er konstruerer pa bakgrunn av flere mindre fortellinger som er fremkommer i
intervjuene, og sammen rekonstrueres de til felles temaer knyttet til barne- og

ungdomsarbeidernes tanker rundt kompetanser.

Fortellinger oppstar ikke av seg selv, eller dannes i et vakuum. Fortellinger blir til spesifikke
samhandlingskontekster, i en historisk, kulturell, institusjonell og diskursiv kontekst (S@rly &
Blix, 2017, s. 111). Fortellinger handler saledes ikke om levd erfaring, de er levd erfaring.
Denne maten a se narrativer pa beskrives som den performative vendingen, og her legger
man vekt pa hvordan mennesker forteller sine fortellinger, hva de handler om, men ogsa

forstas som en kroppslig kommunikativ praksis, fordi a fortelle handler like mye om kropper
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som forteller, lytter, skriver, leser, ser og blir sett, fgler og blir beveget (Sgrly & Blix, 2017, s.
112). Denne masteroppgaven legger i mindre grad vekt pa hvordan deltakerne forteller sine
historier, men det er likevel en dimensjon som er tilstede for eksempel i analysen av

fortellinger om etikk, «a holde et barn i handen».

En videre begrunnelse for a la seg inspirere av narrativ teori handler om muligheten til a la
barne- og ungdomsarbeidernes stemmer tre tydeligere frem. Lewis (2011, s. 506) viser til

Hendry nar han beskriver at en av drivkreftene

(...) in narrative research has been that narrative “provided a way to add stories that
had traditionally been excluded from educational research” (Hendry, 2007, p. 491).
Giving voice to the voiceless through narrative research was/is seen as “providing a
method for ‘telling stories’, giving voice to those traditionally marginalized and
providing a less exploitative research method. . . and held out the promise of

providing a more complex and complete picture of social life.

Det a skape muligheter for at denne gruppen barne- og ungdomsarbeiderne skal fa en
stemme er med andre ord sentralt, sa hvorfor ikke gjgre dette til en narrativ studie, men
ikke bare a la seg bare inspirert av denne teoretiske retningen? Jeg mener at Arendt og
Biesta tilfgrer flere dimensjoner til denne masteroppgaven gjennom a fokusere pa
fortellinger som nye begynnelser, giennom a fokusere pa utdanningen som en vidunderlig
risiko, og at mennesker eksisterer i en vev av relasjoner hvor hver trad som slas inn kan
endre det mgnstret man ser for seg komme. Jeg vil nd ga naermere inn pa Hannah Arendt
som en alliansepartner for denne oppgaven. Biesta og hans pavirkning kommer jeg tilbake til

under delkapitlet om kompetanser.

2.2 A alliere seg med Hannah Arendt
A alliere seg med Hannah Arendt betyr for denne masteroppgaven & skape forbindelser
mellom hennes tenkning og mine intervjusamtaler med barne- og ungdomsarbeiderne om

hvordan kompetanse beskrives i et levd barnehageliv. Arendts tekster om det virksomme
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livet, Vita activa, er et hjelpemiddel, en filosofisk-politisk diskusjonspartner, som kan bidra
inn i meningsskapinger og fortolkninger i de fortellingene barne- og ungdomsarbeideren
bruker for & beskrive sitt barnehageliv. For Arendt har som nevnt fortellinger en helt spesiell
rolle fordi de apenbarer mening til det som ellers ville fremsta som en tilfeldig rekkefglge av
hendelser. Nar barne- og ungdomsarbeiderne formidler sine fortellinger fra hverdagslivet, i
intervjusamtaler med meg, kan man med Arendt beskrive det som om vi, barne- og
ungdomsarbeiderne og jeg, trer inn pa verdens scene (Arendt, 2012, s. 181). Ved & tre inn pa
verdens scene gjgres fortellingene om oss selv synlig ved at vi deler dem med hverandre,
noe som spiller en avgjgrende rolle for var selvforstaelse, som handlende og talende
mennesker og pa denne maten kan vi kan laere a leve med fglgene av vare handlinger.
@verenget (2003, s. 99) beskriver ogsa at fortellinger spiller en helt grunnleggende rolle hos
Arendt fordi «liv, handling og tenkning blir fgrst virkelig nar de gis plass i en fortelling som
kan deles med andre». Der narrativ teori har inspirert meg til 3 se etter det meningsbaerende
i selv de minste fortellinger, og hvordan disse kan konstrueres i stgrre narrative fortellinger,
har min allianse med Arendt gitt meg et analytisk begrepsapparat og en forstaelse for
fortellinger som jeg ikke finner innenfor narrativ teori i dag. Det er med begreper som
handling og tale, fremtredelsesrommet, natalitet og pluralitet og demmekraft at det

gjennom samtaleintervjuene skapes mening i dette masterprosjektet.

Arendt betraktet seg selv som en politisk tenker og var skeptisk til & knytte utdanning og
poltikk sammen og innlemme barn i en politisk verden. Politisk tenkning tilhgrer den
offentlige sfaeren, hvor barn ikke kan delta, for som hun skriver i essayet The crisis of
education, «Education can play no part in politics, because in politics we always have to deal
with those who are already educated” (Arendt, 1954, s. 3). Laerer og elev vil alltid veere i et
asymmetrisk forhold, fordi de tilhgrer den sosiale sfaeren. Politikk tilhgrer den offentlige
sfeeren hvor diskusjoner foregar blant likemenn, og selv om disse sfeerene kan ga over i
hverandre, er det kun voksne, ferdig skolerte mennesker, som kan delta jevnbyrdig i den
politiske sfaeren (Arendt, 2012, s. 48). Samtalene mellom barne- og ungdomsarbeiderne og
meg kan pa den ene siden anses som samtaler mellom likemenn, fordi vi alle er utdannet. Pa
den andre siden vil det likevel vaere en asymmetri til stede fordi jeg deltar som forsker, mens

deltakerne samtaler om det jeg har initiert. Hun sier videre at det er
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in the very nature of the human condition that each new generation grows into an
old world, so that to prepare a new generation for a new world can only mean that
one wishes to strike from the newcomers’ hands their own chance at the new

(Arendt, 1954 s. 3).

Dette forstar jeg som at alle nykommere skal ha en unik mulighet til & bygge sin egen
verden, med sine nye tanker og ideer, og dersom man gjennom utdanning har til hensikt a
forme mennesker med bestemte fremtidige formal vil man bega feil og ta fra dem
muligheten til 3 skape noe nytt. Og det er dette nye, deres nye begynnelser som
fagutdannet, deltakerne bringer inn i samtalen, som vi kan diskuteres og hvor vi vi kan danne

oss kvalifiserte meninger (Auestad & Mahrdt, 2011, s. 29).

Nar jeg na allierer meg med Arendt pa tross av innvendingene knyttet til pedagogikk og
utdanning, er det fordi jeg mener at pedagogisk virksomhet kan betraktes som uforutsigbar,
og at det initiativ som barne- og ungdomsarbeideren har tatt gjennom sin
praksiskandidatutdanning kan komme til verden gjennom 3 alliere seg med hennes tenkning
(Arendt, 2012; Biesta 2014, s. 132). Arendt mener at vi aldri opptrer isolert i verden, at vi alle
kan starte pa noe nytt gjennom a alltid vaere i bevegelse, men at det krever at noen plukker
opp vare begynnelser, uansett hvor uforutsigbar andres responser er pa vare nye initiativer
blir. Ved a sette nevnte begreper i bevegelse mener jeg at dette kan bidra til at
praksiskandidatene kan komme til verden, eller det Lewis mener narrativ kan bidra med,
nemlig & gi stemme til de som ikke har hatt en tydelig stemme tidligere. Det er i

fremtredelsesrommet, det offentlig rommet, hvor vi trer frem for hverandre.

2.2.1 Fremtredelsesrommet —en vev av relasjoner
| fglge Arendt (2012, s. 205) oppstar et fremtredelsesrom «overalt der mennesker omgas
hverandre som handlende og talende» og dette offentlige rommet beskrives som et
intersubjektivt mellomrom som dannet grunnlaget for var erfaring av virkeligheten. Arendt
(2012, s. 63). sier at «nservaeret av andre som ser det vi ser og hgrer det vi hgrer, forsikrer

0ss om var egen og verdens realitet». Fremtredelsesrommet oppstar med aktiviteter og
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forsvinner med dem, og dette fellesskapet skaper en vev av relasjoner. Denne beskrivelsen,
en vev av relasjoner, anvender Arendt som en metafor for den bestaende verden, altsa det
verden vi trer inn i ved var fysiske fedsel og ved a bli en del av den gjennom vare
samhandlinger med andre. Veven har allerede pabegynte mgnstre, laget av de som allerede
bebor verden, og gjennom tale og handling kan de nyankomne bli synlig og bidra til nye
begynnelse og nye mgnstre. Hun beskriver dette som sla trader inn i det mgnster som
allerede finnes i veven, og hvordan mgnsteret endres nar livstrader kommer i bergring med
veven og hverandre (Arendt ,2012, s. 177). Tradene viser som et unikt mgnster skapt av
mellommenneskelige mgter, og disse mg@nstrene utgjgr «livsveven» (Arendt 2012, s. 186), og
nar «spinnes tradene ferdig, viser de et klart og tydelig mgnster, de lar seg fortelle som
livshistorier» (s.186). Fortellingen til barne- og ungdomsarbeideren vil, sett pa denne maten,
bli til nye trader som veves inn i livsveven og nye mgnstre vil oppsta, og hvilke fortellinger
konstrueres da? Som mennesker har vi behov for a forsta hva som skjer og vi er derfor
avheng og av en offentlig sfeere hvor mange standpunkter kan bringes frem og diskuteres for
a danne oss en kvalifiserte meninger (Arendt ,2012; Auestad & Mahrdt 2011, s. 29). Slik jeg
leser Arendt kan barnehagen forstas som en offentlig sfaere, en samfunnsinstitusjon hvor

nye begynnelser kommer til giennom tale og handlinger, og hvor kompetanse bygges.

| fremtredelsesrommer blir mangfoldet av perspektiver mennesker tar med seg synlig, og slik
det er fremstilt av meg frem til kan det se ut som en harmonisk gvelse hvor vi man
diskuterer og hvor kvalifiserte meninger skapes. | fremtredelsesrommet finnes ogsa makten
og den oppstar alle steder hvor tale og handlinger veves inn i hverandre slik at nye
forbindelser kan etablere og nye realiteter skapes (Arendt, 2012 s. 205). Makten ses pa som
et potensiale, eller som Salgstad (2019, s. 28) beskriver Arendt, som en skapende kraft, en
kraft som kommer av menneskets evne til «a kunne enes gjennom samtale og politisk
handling». Makt er alltid et potensiale, og ikke noe «uforanderlig, malbart, tilforlatelig som
kraft og styrke», og ma ikke forveksles med vold. Voldens kan gdelegge makten, men aldri ta
den plass (Arendt 2012, s. 208). | denne masteroppgaven spiller makt en rolle bade i
tilknytning til barne- og ungdomsarbeiderens posisjoner i en barnehagepolitisk kontekst og i

tilknytting til deres refleksjoner over egen plass i barnehagen og samtaler om kompetanser.
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2.2.2 Tale og handling — ulike og unike sammen
| denne felles verden som vi mennesker har skapt og stadig gjenskaper sammen, mener
Arendt at det finnes tre grunnleggende menneskelige aktiviteter: arbeid, produksjon og
handling. De beskrives som grunnleggende fordi hver av dem «tilsvarer en av
grunnbetingelsene for at menneskeslekten har fatt et liv pa jorden» (2012, s. 28). Arbeid er
den aktiviteten som tilsvarer de biologiske prosessene i menneskekroppen, a reprodusere
livet, og dreier seg utelukkende om var livsopprettholdelse. Produksjon handler om hvordan
vi mennesker aktivt kan forandre den verden vi lever igjennom & produsere redskaper og
verktg@y, og gjennom dette skape en verden som karakteriseres ved sin varighet (Arendt,
2012, s. 28). Produksjon av ting foregar alltid etter en modell, og prosessene ligger under en
mal-middel-logikk, og er dermed instrumentell. Handling er den eneste aktiviteten som
«utspiller seg direkte i menneskers samkvem, uten formidling giennom ting, materie eller
materiale» (Arendt, 2012, s. 28). Handling er et mal i seg selv, og handlingens definerende
egenskap er frihet - frihet til 3 ta initiativ, til 3 starte noe nytt og bringe noe nytt inn i verden.
Handling er den enste aktiviteten som utspiller seg mellom mennesker. Det er her, gjennom
a bringe noe nytt inn i verden gjennom handling og tale at barne- og ungdomsarbeidernes
fortellinger kommer til syne i fellesskapet, og det er gjennom fortellingene fra hverdagslivet
at de viser hvem de er og pa den maten trer frem for hverandre som subjekter (Arendt,
2012, 5.181). Som mennesker har vi behov for ulike og unike responser fra et fellesskap for a
tre fram som subjekter. Som mennesker er vi like, av det samme, men som individer ulike og
unike. Som mennesker ma vi forholde oss til andre mennesker og var unike individualitet
kommer til syne gjennom var tale og vare handlinger. For a kunne handle mé& man, slik
@verenget (2003, s. 80) tolker Arendt, «befinne seg i et fellesskap som gjgr det mulig & veere

et individ».

En forutsetning for denne tilsynekomsten skal finne sted er at det finnes en relativt stabil
ramme, et offentlig rom og et lovverk som garantist. Fra alle menneskers stasted viser
verden seg pa ulike mater, ny og annerledes. Mahrdt (2004, s. 549) tolker Arendt dithen at
det er oppdragelse som skal «kunne sette grenser slik at det nye og revolusjonaere i hvert
barn kan utvikle seg». Som oppdrager skal man ta ansvar for at verden blir sa stabil at den
kan ta imot det stormangrep som alle nye generasjoner innleder sitt livi verden med. |

forlengelsen av dette er det interessant a undersgke hvordan barne- og ungdomsarbeideren
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beskriver at de tar imot denne stormen av nye begynnelser og hvilken plass den levde
erfaringen far nar de beskriver dette. Arendt (2012, s. 179). beskriver levd erfaring som livets
erfaringer, og nar vi mgter vare begynnelser gjennom levd erfaring fremstar det som et
under for oss og det betyr «at det unndrar seg enhver overskuelighet og beregnelighet, men

selv det usannsynlige i dette en tilfellet har en viss sannsynlighet».

Alle tre aktivitetene, arbeid, produksjon og handling, bygger pa det faktum at vi fgdes inn i
en bestaende verden. Gjennom a tale og handle bekrefter var fgdsel og viser hvem vi eri et
fellesskap med andre mennesker. Dette omtaler Arendt som natalitet. Utdanning kan pa
denne maten ses pa som en ny fgdsel. Det at det finnes mange forskjellige mennesker pa
jorden og at alle er ulike og unike omtaler Arendt som pluralitet. Nar vi taler og handler
sammen i et fellesskap skapes forbindelser fordi det er giennom det vi sier at handlingene
vare settes i en meningssammenheng. Jeg vurdere det som viktig at fortellingen om barne-
og ungdomsarbeiderne far en plass i det mangfoldet av fortellinger som finnes om
barnehagen i Norge i dag. Hvis man ikke finner en plass, blir overflgdiggjort, ikke finne sitt
unike stasted, frargves man en plass i offentligheten, det stedet Arendt mener er ngdvendig
for & kunne snakke sammen og teste sine synspunkter. Men dette betyr ikke at vi ubegrenset
kan forandre verden eller oss selv, vi ma ogsa forsgke a forsta andres perspektiver pa

verden. Her bringes tenkning inn.

2.2.3 Tenkning og dgmmekraft
Mahrdt (2012, s. 197) beskriver tenkning hos Arendt som den lydlgse dialogen det enkelte
mennesket har med seg selv. Dialogen setter oss i stand til a forsta, og bidrar til at vi kan se
verden fra menneskers perspektiv. Dette kan skje fordi tenkning skaper en avstand til den
virkeligheten mennesket til enhver tid befinner seg i. Som oftest gar vi mennesker sa opp i
vare daglige gjgremal av vi ikke reflekterer naermere over vart arbeid, det vi produserer, eller
vare handlinger. @verenget forstar Arendt slik at hun mener at var tenkning bidrar til at vi
«trer ut av denne «fortapelsen» i virkeligheten» (@verenget, 2003, s. 239). Nar vi tenker
avbryter vi enhver mal-middel-tankegang fordi tenkningens oppgave ikke er a Igse en
bestemte oppgave eller na et bestemt mal, men si noe om hvilke mal vi bgr ha, den apner
opp og skaper nye alternativer. Nar vi tenker gar vi med andre ord ut av den instrumentelle

kjeden og vurderer helheten. Tenkningen gir rom for forstaelse og det a forsta er ikke en
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virksomhet som noen gang kommer i mal. Den menneskelige forstaelsen retter seg mot a
gripe mening med den verden slik den trer frem for oss. Ved a skape avstand til verden rundt
oss nar vi tenker etableres en frihet fra det som har vaert og det som er. Dermed settes
mennesket i stand til & se den virkeligheten de er en del av, og at den ikke ngdvendigvis ma

veere slik den er (Pverenget, 2003, s. 241).

| sin bok om Hannah Arendt beskriver Einar @verenget (2003, s. 246) hvordan han forstar at
tenkning er henvist til verden slik den trer frem for oss, mens viljen forholder seg til verden
slik den kan vaere, og er med andre ord rettet mot fremtiden. | og med at tenkning
representerer en frihet i forhold til den som er, viljen i forhold til det som kan bli, synes
fortid som det ledige rommet for dgmmekraft. Demmekraften kan beskrives som evnen som
tar stilling til hvilke erfaringer som er relevante nar man kommer opp i nye situasjoner. Nar
vi havner i nye situasjoner kommer vi alltid fra noe, vi tar med oss hele var historie inn i alle
situasjoner som til enhver tid utgjgr vare liv. Historien vi har med oss rommer vare private
opplevelser, men ogsa normer, verdier og vaner som vi har overtatt fra vare omgivelser. Nar
vi forsgker a finne ut hva som er det rette utgangspunktet for vare handlinger ma vi evaluere
var fortid, og dette betyr at vi anvender dgmmekraften innenfor et rom hvor noe allerede er,
og at dette rommet inneholder ogsa inneholder perspektiver som ikke er vare egne

(@verenget, 2003, s. 248).

| sin artikkel Hannah Arendt — politisk dannelse og reflekterende demmekraft beskriver
Mahrdt (2012, 5.195) hvordan Arendt skiller mellom to betydninger av dgmmekraft. Pa den
ene siden kan dgmmekraft bety det «a underordne et enkeltfenomen, det partikulsere inn
under noe allment og universelt, altsa at man opererer med regulerende malestokker som
det konkrete fenomenet males med og bedgmmes ut fra». Pa den annen side kan
dgmmekraft komme til syne nar vi mgter noe vi aldri fgr har mgtt og vi derfor ma dgmme
uten at vi har en kjent malestokk for dette. Det er her i, i den reflekterende dgmmekraft at

grunnlaget for all kritisk tenkning dannes hos Arendt.

Dgmmekraft og skjgnn kan slik jeg leser det, ha kontaktflater. Der démmekraften tar stilling
til erfaringer som er relevante i nye situasjoner, kan skjgnn handle om vurderinger vi gjgr nar

vi skal fatte beslutninger om noe som fremstar som komplekse eller kanskje uoversiktlige. A
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se disse i sammenheng i masteroppgavens analyse synes fruktbart fordi dgmmekraft og
skjgnn er noe som barne- og ungdomsarbeiderne vurderer som en av flere viktige

kompetanser.

Jeg har i dette kapitlet beskrevet oppgavens teoretiske allianse med Hannah Arendt, og
hvilke begreper jeg mener er sentrale for en videre analyse av samtaleintervjuene med
barne- og ungdomsarbeiderne. Jeg vil nd se naermere pa et begrep som star frem som saerlig
viktig i denne masteroppgaven, kompetanse. Nar jeg spgr barne- og ungdomsarbeidere om
fortellinger som handler om kompetanse, trenger jeg a ga naermere inn pa hva kompetanse
kan veere. Kompetanse viser seg a veere et omfattende og komplekst begrep, og jeg vil derfor
vise noen ulike forstaelser som finnes og hvilke fortellinger som ser ut til 8 dominere her.
Deretter vil jeg koble pa Biesta og hans syn pa kompetanse og utdanning, for a vise at det
finnes andre tilnaarminger til hva kompetanse kan forstar som. Det kan synes som en omvei
a ga via kompetansebegrepet for & begynne a analysere barne- og ungdomsarbeidernes
fortellinger, men det er en omvei jeg mener er ngdvendig a ta for a vise hvilke fortellinger
som dominerer i det offentlige rom, et rom hvor barne- og ungdomsarbeiderne er

deltagende.

2.3 Veivalg — hvordan forsta kompetanser?
N3r jeg gjennom dette masterprosjektet gnsker a undersgke narrativer som en gruppe
barne- og ungdomsarbeidere Igfter frem knyttet til kompetanse har jeg oppdaget at
begrepet kompetanse er langt mer komplekst og omfattende enn fgrst antatt. Dette ble
saerlig tydelig i utarbeidelsen av oppgavens teoretiske rammeverk og under
giennomfgringene av samtaleintervjuene. | dagligtalen omtales kompetanse som noe
positivt, noe man gnsker seg mer av. Begrepet har en rent retorisk appell, for, som Biesta
(2014, 5.150) sier, hvem gnsker ikke a fremsta som kompetent i sitt arbeid? Kompetanse
brukes i dagligtalen, det anvendes i nasjonale og internasjonale dokumenter knyttet til
utdanning og barnehage, i styringsdokumenter for skole og barnehage, i laereplaner for
grunn- og videregaende skole og rammeplanen for barnehagen, det finnes som analytisk
begrep knyttet til utdanningsteori og det publiseres mange vitenskapelige artikler hvor
begrepet diskuteres i videre vitenskapsteoretiske kontekster (Kliene, Rauch & Hartig 2008;

Pikkarainen 2014; Gran 2016; Willbergh 2015). Det at kompetanse kan beskrives, forstas og
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anvendes i sa mange ulike sammenhenger, gjgr at jeg mener det er ngdvendig a foreta et
veivalg i forhold til hvilken plass kompetansebegrepet skal fa i denne masteroppgaven. A se
narmere pa noen sentrale beskrivelser av begrepets, forstaelser, omfang og implikasjoner
vurderer jeg som en ramme for oppgaven. Jeg mener det er viktig a forsta i begrepet sin

kontekstuelle sammenheng, samtidig som jeg gnsker a ivareta dets komplekse betydninger.

Kompetanse er ikke et ngytralt begrep som bestemmer, karakteriserer eller avgrenser en
sann eller ngytral virkelighet som finnes der ute, en virkelighet som kan avdekkes, analyseres
og drgftes. Ulike vitenskapsteoretiske retninger forstar begreper pa ulike mater.
Virkeligheten, slik den fremstar for oss, kan forstas som sosialt konstruert, pa samme mate
som de begrepene vi bruker til 3 beskrive den, gjgr (Alvesson & Skoldberg 2009; Gubrium &
Holstein 2011, s. 341). Foucault bygger videre pa dette sosialkonstruktivistiske premisset og
beskriver hvordan spraket verken er ngytralt eller uskyldig, men baerer med seg diskursive
regimer som konstruerer kunnskaper, verdier og holdninger, og beskriver videre hvordan
man «bare er i den sanne nar man adlyder et diskursivt «politis» regler som man ma
reaktivere i enhver av sine diskurser» (Foucault ,1999, s. 21). En diskurs beskrives som en
bestemt mate a snakke om og forsta verden, eller et utsnitt av verden, pa (Jgrgensen &
Philips, 1999, s. 9), | dette ligger makten i & kunne skape begreper og definere hvilke innhold
som skal vaere «i det sanne» (Foucault, 199, s. 21). Andre forstaelser av begreper kan vi finne
finnes innenfor fenomenologien. Begreper, slik som kompetanser, kan her beskrives som
fenomener, og fenomenene knyttes til subjektets unike opplevelser av fenomenet og den
«erfaringsverden, som vi er fortrolige med, og som vi ikke stiller spgrsmalstegn ved» (Zahavi
2018, s. 64). Kompetanse kan med andre ord veere et slik begrep, et man bruker men ikke

ngdvendigvis stiller spgrsmalstegn ved.

Dette viser at ulike vitenskapsteoretiske retninger mener at begreper ikke kan forstas som
ngytrale og sanne, verken i utdanningens styringsdokumenter, av meg som forsker eller
deltakerne i dette prosjektet. | denne masteroppgaven har jeg ikke til hensikt & ga til kjernen
av begrepet, verken som fenomen eller som begrep i en utdanningspolitisk diskurs. Malet er
analysere og drgfte fortellinger hvor barne- og ungdomsarbeiderne beskriver sine
kompetanser i barnehagens hverdagsliv, i det mylder av sma og store fortellinger som til

enhver tid oppstar nar mennesker mgtes. Det handler ikke om a gj@re en teoretisk
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posisjonering i forhold til kompetansebegrepet, men heller vise innenfor hvilke rammer man
kan forsa kompetanse, hvilke ulike syn og krefter som kan pavirke praksiskandidatenes
fortellinger og meg som forsker i mgte med fortellinger om kompetanse. | det fglgende vil
jeg f@rst se pa kompetansebegrepets opprinnelse og vise hvilket omfang og styrke begrepet
har fatt. Deretter vil jeg se pa hvordan utdanningssektorens styringsdokumenter beskriver
kompetanse. Nar praksiskandidatene vurderes gjennom dokumentasjonsordningen vurderes
de i forhold til mal og kompetansemal i leereplanen for barne- og ungdomsarbeiderfag. Slike
kompetansedrevne laereplaner vil reflektere hvordan sentrale styringsdokumenter beskriver
hva kompetanse er. Avslutningsvis vil jeg viser andre tilnserminger til begrepet og hvilke

diskusjoner jeg mener har betydning for rammen rundt denne oppgaven.

2.4 Kompetanse- omfang og bruk
Begrepet kompetanse stammer fra det latinske competentia og handler om «a vaere
funksjonsdyktig eller & ha tilstrekkelig kunnskap, vurderingsevne, ferdigheter eller styrke til 3
utfgre oppgaver og oppn5 gnskede resultater» (Svendsen 2017, s. 35). Kompetanse er et
sentralt begrep i internasjonale og nasjonale styringsdokumenter knyttet til utdanning og
arbeidsliv ¥°. Pikkarainen (2014, s. 623) papeker at rundt tusendrsskiftet adopterte EU
kompetanse som et “central concept when trying to promote the education and especially
life-long learning of EU citizens”. | felge Willbergh (2015, s.335) hadde de fleste
medlemsland i EU og OECD adoptert begrepene i sine nasjonale laereplaner ved utgangen av
2009. | Norge konkluderte man i utredningen | farste rekke (NOU 2003:16, s. 68) at det er
gkende enighet om at «kkompetansebegrepet er en god tilnserming til den fremtidige
opplaeringsvirksomheten av barn og unge». Utredningen beskriver kompetansebegrepet
som et bra, men relativt nytt, begrep for hele utdanningssektoren. Kompetanse har sine
historiske rgtter fra arbeidslivet, og kompetanse var seerlig brukt i forbindelse med voksnes
kunnskaper og ferdigheter knyttet til arbeidsliv og etter- og videreutdanning. | Igpet av 1990-
arene gkte arbeidet med, og bruken av begrepet nasjonalt og internasjonalt (NOU 2003:16,
s. 68; T@sse, 2011, s. 29). | dag knyttes kompetanse og livslang laering tett sammen, og der

kompetanse tidligere var brukt i forbindelse med voksne, er det nd, sammen med livslang

19 Eksempel internasjonalt http://www.oecd.org/education/skills-beyond-
school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
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leering, blitt en overordnet strategi for all utdanning, og omfatter alle mennesker, bade barn,

unge og voksne (Tgnseth &Tgsse, 2011, s. 24).

Kompetansebegrepets sentrale plass i nasjonale styringsdokumenter betyr ikke at begrepet
har et entydig meningsinnhold her. Det understrekes i NOU 2003:16 (s .68) at forstaelsen av
begrepet ma ses i forhold til de sammenhenger det brukes i, noe som vil fgre til variasjoner,
og som igjen vil skape behov for at meningsinnholdet oppdateres over tid. Haland (2011, s.
58) mener at det eksisterer mange ulike tolkninger av begrepet, ikke bare variasjoner, slik
det formuleres i NOU 2003: 16 (s. 68), og mener at begrepet har utviklet seg pa ulike mater
innenfor ulike faglige disipliner. Haslund (2018, s. 267) sporer kompetanse som pedagogisk
begrep tilbake til USA og Canada pa 50 og 60 tallet. Satsning pa kompetanse i utdanning ble
sett pa som en politisk strategi, hvor malet var en godt utdannet befolkning som kunne bidra
positivt i den kalde krigens teknologiske utvikling og kapplgp. Haslund mener at kompetanse
som pedagogisk begrep oppstod som «den pedagogiske drgmmen om a utstyre unge
generasjoner med evnen til 3 takle et stadig mer komplekst samfunn» (Haslund, 2018, s.
267). Dette gnsket finner vi igjen offentlige utredninger og styringsdokumenter, og et
eksempel finner vi i Fremtidige kompetansebehov 11l (2020, s. 44) hvor det understrekes at
arbeidsstyrkens evne til omstilling er sentral i forhold til endrede kompetansebehov i

arbeidslivet.

Oppsummert kan man si at kompetansebegrepet brukes i stort omfang. Hvordan nasjonale
myndigheter beskriver kompetanse danner som nevnt grunnlaget for vurdering av
praksiskandidatene kompetanser gjennom dokumentasjonsordningen. Hva som forventes av
praksiskandidatenes kompetanse kan videre ha betydning for kandidatenes beskrivelser av
egen kompetanse, og dermed pavirke praksiskandidatenes egne fortellinger fra barnehagens
hverdagsliv. Derfor blir det relevant a se pa innhold og ikke bare omfang og opprinnelser av
begrepet. Jeg vil derfor kort beskrive hvordan kompetanse beskrives i utdanningssystemets
styringsdokumenter fordi, sagt med Ressimann (2008, s.8) ord, «Narratives do political work.
The social roles of stories — how they are connected to the flow of power in the wider world
—is an important facet of narrative theory”. Narrativer om utdanning kan knyttes til makt, og
sett i lys av Arendts perspektiver er makten et potensiale som oppstar mellom mennesker

nar de handler i fellesskap. Men Mahrdt (2017, s. 11) beskriver i forordet til essaysamlingene
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Makt og Vold av Arendt at hun, Arendst, ikke benekter at «de styrende forfglger bestemte
politiske agendaer og bruker sin makt til 3 oppna foreskrevne mal». Med dette som

bakgrunn vil jeg na beskrive ulike tilnserminger til hva kompetanser kan forstas som.

2.5 Kompetanse i styringsdokumenter — et tilbakeblikk
Begrepet kompetanse trer tydelig frem i politiske dokumenter og beskrives pa til dels ulike
mater i utdanningssystemets styringsdokumenter, og har over tid endret innhold. Jeg har
valgt 3 ta for meg et utvalg av dokumenter, for a vise disse endringene. Utvalgte dokumenter
mener jeg er de mest sentrale i styringsdokumentene for videregaende skole og dermed
ogsa programomradet barne- og ungdomsarbeiderfag. Jeg begynner med Kunnskapslgftet
fra 2006, som er det fgrste laereplanverket hvor en kompetanse-basert pedagogikk er
gjennomgaende, og beveger meg deretter frem til dagens pagaende fagfornyelse.
Kunnskapslgftet inneholder kompetansedrevne laereplaner, formulert som kompetansemal,
det vil si kompetanser som skal tilegnes for a na gitte mal. Kunnskapslgftet ble innfgrt
skolearet 2006-2007, og denne reformen skulle bidra til at elever ble i stand til & mgte

kunnskapssamfunnets utfordringer.

| kunnskapslgftet ble kompetanse forstatt som

evnen til 3 Igse oppgaver og mestre komplekse utfordringer. Elevene viser
kompetanse i konkrete situasjoner ved a bruke kunnskaper og ferdigheter til a Igse
oppgaver. Det kan handle om & mestre utfordringer pa konkrete omrader innenfor

utdanning, yrke- og samfunnsliv eller pa det personlige plan?°

Utdanningsdirektoratet papekte at det ikke var snakk om én ferdighet eller én kunnskap,
men at disse skulle virke sammen i mgte med komplekse oppgaver og utfordringer. Det ble
understreket at man skulle arbeide for at elevene skulle oppna en helthetlig kompetanse ved

endt utdanning.

20 https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-28-20152016/id2483955/?ch=4 og
https://www.udir.no/globalassets/upload/4/kompetansebegrepet-i-kunnskapsloftet.pdf
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| NOU 2014:7 kan vi lese at kompetansebegrepet ble forstatt med ulikt innhold, og at
begreper som ferdigheter, kunnskaper og holdninger brukes delvis overlappende med
kompetansebegrepet. Utvalget, ledet av professor Sten Ludvigsen, la en bredere forstaelse
av kompetansebegrepet til grunn. Utvalget beskrev kompetanse som " a kunne lgse
oppgaver og mgte utfordringer i ulike sammenhenger og omfatter bade kognitive, praktiske,
sosiale og emosjonelle sider ved elevens leering, inkludert holdninger og etiske vurderinger"
(s. 32). Her kan vi se at begrepet utvides og inkluderer flere dimensjoner. | NOU Fremtidens

skole (2015:8, s. 19) beskrives kompetansebegrepet som det a

kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike ssmmenhenger og omfatter bade
kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell leering og utvikling, inkludert holdninger,
verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan utvikles og laeres og kommer til

uttrykk gjennom hva personer gjgr i ulike aktiviteter og situasjoner.

Stortingsmelding 28 (2016, s. 28), definerte ikke kompetansebegrepet like bredt fordi den
ikke viderefgrte forslaget om a inkludere de sosiale og emosjonelle sidene ved leeringene i
kompetansemalene for fag. Her defineres kompetanse som «a tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til 3 mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebaerer forstaelse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning». Her er refleksjon og kritisk tenkning tatt inn som en del av
kompetansebegrepet, en dimensjon som ikke er tiltede i Kunnskapslgftet. Det papekes at
refleksjon og kritisk tenkning henger sammen med utvikling av holdninger og etisk
vurderingsevne, og trekkes inn som en sentral del av forventet kompetanse etter endt
utdanning. Det forventes altsa at man skal kunne mer enn a utfgre konkrete handlinger, man
skal ogsa kunne forsta det man har lart, reflektere over det man gj@r, og kunne gjgre
kritiske og etiske vurderinger. Definisjonen av kompetanse i stortingsmelding 28 er den
samme som beskrives i ny overordnet del i Laereplanverket. Overordnet del har erstattet

generell del av leereplanverket, og gjelder fra hgsten 2020. Overordnet del beskriver hvilke
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verdier og prinsipper grunnoppleaering skal bygge pa, og alle lsereplanene i grunn- og

videregaende opplaring er under endring gjennom fagfornyelsen.

Oppsummert finner jeg at kompetansebegrepets innhold fra Kunnskapslgftets til dagens
fagfornyelse har endret seg noe. Slik jeg forstar det har begrepet endret seg fra fokus pa
kunnskaper og ferdigheter for 8 Igse komplekse utfordringer, til a inkludere verdier, holdning
og evne til refleksjon og kritisk tenkning. Fortellingene om kompetanse synes a bevege seg i
mer individualiserende retning, hvor det er opp til den enkelte a koble seg pa det livslange
leeringslgpet, og skole og utdanningsinstitusjoner skal bidra og veilede den enkelte i a laere a
leere og gves i refleksjon og kritisk tenkning. Kritiske r@gster hevder at begrepet baerer med
seg diskursive forstaelser knyttet til en neoliberalistisk logikk hvor begreper som
humankapital?!, leeringsutbytte, laeringsmal, mélbarhet og progresjon har stor plass (Biesta
2005, s. 55; Gran 2016, s. 15; NOU 2003:16, s. 33). Sandvik (2012, s. 18) siterer Olsson nar
hun hevder at slike begreper er uttrykk for en kognitiv instrumentell nyttetenkning «som
inneholder et gnsker om a temme naturen gjennom rasjonell maling og beregning for mest
mulig effektivt a sikre tilgangen til forhandsdefinerte resultater». Haslund (2018, s. 266) pa
sin side beskriver kompetansebegrepet som et moteord som gjennomsyrer pedagogikk og
utdanningssystemet, og mener at den «kompetanse-baserte pedagogikken har fatt en sa
sterk posisjon i politiske dokumenter at det naarmest er umulig a forestille seg en annens
tingenes tilstand». Er det slik at det ikke finnes en annen «tingenes tilstand» eller kan

kompetanse beskrives og forstas pa flere mater?

2.6 Kompetanse — prosesser og potensialer
Det finnes andre mater a naerme seg kompetanse pa og jeg vil kort vise tre andre
tilneermingsmater. Fgrst viser jeg til Halands tanker om kompetanse som prosesser. Deretter
Lai, som omtaler kompetanse som potensialer. Jeg avslutter med Biesta som trekker inn

andre og nye dimensjoner knyttet til kompetanse.

Haland (2011, s. 57) beskriver kompetanse pa to ulike mater. Hun stgtter seg pa Garavan og

McGuire, Hgyrup og Pedersen, og Sandberg (Haland 2011, s. 62) nar hun skiller mellom

21
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kompetanse som egenskap og kompetanse som prosess, og hevder at disse to beskrivelsene
kan knyttes an til to vitenskapsteoretiske hovedperspektiver. Hun mener at forstaelsene av
kompetanse som en egenskap kan knyttes til en positivistisk vitenskapsteoretisk forstaelse,
mens kompetanse som prosess knyttes an til fenomenologiske og humanistiske

vitenskapsteoretiske perspektiver nar hun gjgr dette skillet.

Nar kompetanse som prosess beskrives legges det vekt pa arbeidet som gjgres og utvikles.
Kompetanse forstas som noe som stadig utvikles, og forhandles om, i interaksjon mellom
medarbeiderne og arbeidet (Haland 2011, s 57). Slik jeg leser dette vil kompetanse som
prosess i stgrre grad fokusere pa den arbeidserfaringen praksiskandidatene har opparbeidet
seg gjennom arbeidet i det fellesskapet barnehagen er. Det legges med andre ord mindre

vekt pa individets personlige egenskaper, kunnskaper og ferdigheter.

| kontrast til kompetanse som prosess finner vi kompetanse som egenskap. Denne maten a
forsta kompetanse pa innebarer at man fokuserer pa den enkeltes tilegnelse av kunnskaper,
ferdigheter og holdninger, og i mindre grad vektlegger arbeidsfellesskapet rundt. Haland
(2011, s. 57) mener at kompetanse som egenskap i stor grad er den dominerende
forstaelsen av kompetanse i dagens samfunn. Hos Gran (2016, s.15) finner jeg en tilsvarende
tanke nar hun papeker at ved innfgring av kunnskapslgftet endret fokuset seg fra hva som
skal gjgres til hva som skal lzeres. Med en slik forstaelse til grunn kan man med Halands
begrepsapparat se pa styringsdokumentene som en del av et rasjonalistisk og positivistisk
perspektiv hvor kompetanse ses pa som individuelle egenskaper. Gjennom den pagaende
fagfornyelsen kan se ut til at diskusjonen tilfgres flere dimensjoner gjennom at den trekker
inn elementer som evne til refleksjon og kritisk tenkning. Jeg vil ikke ga naermere inn pa de
ulike implikasjoner fagfornyelsens forstaelse av kompetanse kan ha for skole og utdanning,
fordi praksiskandidatene i denne masteroppgaven har vaert vurderte med utgangspunkt i

leereplanene i kunnskapslgftet, og derfor ikke er ikke en del av dette.

Der Haland introduserer kompetanse som prosess, altsa fokuserer pa det arbeidet som

gjores og utvikles, finner vi en annen forstaelse hos Linda Lai (I Svendsen 2017, s. 35). Lai er

sitert i Svendsen og forklarer kompetanse som
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som potensial, det a vaere i stand til 8 mestre oppgaver, mgte krav og oppn5 mal ved
a trekke pa egne ressurser. Potensialet til en person avhenger ikke bare av
kvalifikasjoner som er satt, men ogs§ av personens gnske og vilje til a laere, utvikle

seg og arbeide med utfordrende oppgaver.

En slik forstaelse av kompetanse vektlegger ikke utelukkende de kvalifikasjoner man har
oppnadd, det handler like mye om i hvilken grad man er i stand til 8 mestre oppgaver,
hvordan man mgte krav, nar sine mal ved a trekke pa egne ressurser, og egen vilje til laering
og utvikling. A trekke inn praksiskandidatenes gnske og vilje til lzering og utvikling, kan virke
relevant, med tanke pa at det alle praksiskandidatene i denne studien hadde en personlig
motivasjon til & bli barne- og ungdomsarbeidere, eller ble oppfordret av sine kolleger som sa

nettopp et potensiale i deres arbeid i barnehagen.

2.7 Kompetanser — nye veier?
En annen tilnaerming til kompetanse finner jeg hos Biesta (2014, s.150). Han mener at
kompetanse er et interessant begrep og er ikke f@grst og fremst bekymret for begrepet i seg
selv, hvorvidt det favner smalt eller bredt, for kompetanse et begrep med «en viss appell og
et visst potensiale». Utfordringen knyttes heller til at ideen om kompetanse legger beslag pa
diskursen om undervisning og utdanning. Han viser for eksempel til at «storslagne
europeiske dokumenter om undervisning og utdanning» (Biesta, 2014, s. 15) far en retorisk
og symbolsk makt og blir referansepunkter mange orienterer seg etter. Konsekvensen er at
det trer frem diskurser som begynner a legge beslag pa tanke og handlemater, og
mangfoldet reduseres. Mennesker kan begynner a tilpasse sine gjgre og talemater til slike
ideer, noe som kan fgre til mindre mangfold i pedagogisk tenkning og praksis, noe som igjen
kan fgre til mangel pa mot til 3 tenke og opptre annerledes og uavhengig av sine omgivelser.
Slik jeg leser dette kan dette ses i sammenheng med Arendts tenkning om at nar mennesker
kommer sammen som handlende og talende i det offentlige rommet skapes politikk. Politikk
nedfelles som rettigheter, som lover og regler, noe som setter rammer for den «storm av

nye begynnelser» som kommer, men det betyr ikke at makt er konfliktfritt, men det er en
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dynamisk og konstruktiv kraft som er med pa a utvikle verden videre, og i dette perspektivet

trenger ogsa barne- og ungdomsarbeidere en stemme.

Biesta mener at vi lever i en utalmodighetens tid, en tid hvor kravet om en sterk, trygg,
forutsigbar og risikofri utdanning er stor. Myndigheter, politikere og organisasjoner som
OECD forventer i stadig stgrre grad at man ma skape en slik sterk, sikker og forutsigbar
utdanning som er risikofri og som mgter samfunnets mange utfordringer. | dette ligger ideer
om a skape en form for balanse mellom det man putter inn i utdanning og det man far ut, og
i et slikt «teknisk maskineri» (Biesta, 2014, s. 23) finner vi begreper som f.eks. malstyring,
livslang leering og kompetanseutvikling. Biesta selv mener at enhver utdanning alltid vil
medf@re en viss risiko. En slik risiko handler om den uforutsigbare dimensjonen ved all
utdanning, at utdanning handler om mgter mellom mennesker, mennesker som er
handlekraftige og ansvarlige subjekter hvor det «ikke dreier seg om a fylle en bgtte men a
tenne en ild» (Biesta, 2014, s. 23). Han mener videre at trangen til 3 bygge opp en sterk,
trygg og risikofri utdanning gjgre at man glemmer utdanningens formal, nemlig a gjgre seg
selv overflgdig for «ingen laerer gnsker at eleven skal bli elev for alltid —og det betyr at
utdanning ngdvendigvis ma orienteres mot frihet og uavhengighet for dem som utdannes»
(Biesta, 2014, s. 24). Biesta hevder at pedagogikkens svakhet star pa spill i alle disse tre
dimensjonene. Svakheten betyr, slik jeg forstar det, at det alltid vil vaere en risiko forbundet
med utdanning, en risiko hvor vi ikke vet hva resultatet av utdanninger kan bli. Jo sterkere vi
verdsetter denne svakheten, jo mer vi sgker vekk fra en utdanning som i hovedsak
verdsetter det vi allerede vet, eller det som allerede finnes, men heller «bunner i oppriktig
interesse for hvordan nye begynnelser og nye begynnere kan «kkomme til verden»» (Biesta,
2014, s. 27), jo mer vil de som er under utdanning involvere seg i verden og dermed
«komme til verden». Det er i dette skjeeringspunktet, mellom forventningene til gkt
kompetanse beskrevet i ulike styringsdokumenter, lang erfaring som ufaglaert i barnehagen,
at det er ngdvendig a se naermere pa hvordan barne- og ungdomsarbeiderne selv beskriver

sin kompetanse i mgte med barnehagens hverdagsliv.

Beistas svar pa disse utfordringene er at utdanning og pedagogisk praksis har alltid flere
formal, og han argumenterer for at utdanning har tre funksjonsomrader, altsa «tre omrader

hvor vi kan sette ord pa utdanningens formal» (Biesta, 2014, s. 26). Disse omradene er ikke
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rangert hvor et formal er viktigere enn andre og kan heller ikke eksistere uavhengig av
hverandre. Det ene omradet er kvalifisering og handler om «hvordan utdanning kvalifisere
folk til & gjgre ting — i ordets videste forstand- ved & utstyre dem med kunnskaper,
ferdigheter og evner» (Biesta, 2014, s.156). Kvalifisering handler altsa tilegnelsen av
kunnskaper, ferdigheter, verdier og evner og er dermed ikke ulikt tidligere definisjoner fra
myndighetenes side. Videre sier han at sosialisering er at formal, altsa «hvordan vi gjennom
utdanning innlemmes i eksisterende sosiale, kulturelle og politiske praksiser og tradisjoner»
(Biesta, 2014, s.156). Dette dreier seg altsa om hvordan vi blir en del av et fellesskap og
hvordan vi innlemmes i eksisterende yrkesbestemte ordner og kulturer, som for eksempel i
barnehagen. Det tredje funksjonsomradet handler om subjektivering og handler om
«hvordan vi kan eksistere utenfor etablerte ordnet». Dette er ikke det samme som
sosialisering, men handler om hvilken innflytelse utdanningen har pa den enkelte og kan
kobles til menneskets frihet. fglge Biesta (2014, s 27) dreier det seg om «frigjgring og frihet
og om ansvaret som denne friheten fgrer med seg». Hvis vi betrakter utdanning gjennom
disse tre funksjonsomradene kan man bli bedre i stand til & vurdere hva som er pedagogisk
gnskelig. Slik jeg forstar Biesta bgr utdanningens formal, funksjonsomrader og dgmmekraft
knyttes sammen fordi det alltid vil vaere ulike vurderinger pa hva som er pedagogisk
gnskelig. Demmekraft og kompetanse beskrives ikke som det samme. Kompetanse forstatt
som evne til & gjgre ting er aldri nok i seg selv, fordi man ogsa ma gjgres i stand til 3 vurdere
hva som er pedagogisk gnskelig, og dette kan ikke «basere seg pa forskningsbasert evidens
for hva som «virker»» (Biesta, 2014, s. 159). Denne maten a diskutere utdanning og
kompetanse pa utfordrer den etablerte tenkningen som jeg tidligere har beskrevet og viser

at det finnes andre tilneerminger pa et komplekst omrade.

Utdanningen som barne- og ungdomsarbeider skjer for praksiskandidaten gjennom praktisk
arbeid, altsa det daglige arbeidet sammen med barn og kolleger i barnehagen. Utdanningens
formal er tilegne seg fagets kompetanse, altsa fagets kunnskaper, ferdigheter, og
holdninger, i tillegg til evne til refleksjon og kritisk tenkning. Videre forventes det ogsa at
man skal & kunne utgves skjgnn i yrkesutgvelsen. Alt dette i trad med gjeldende
leereplanverk. | fglge Biesta er utdanning ikke et teknisk maskineri men et mgte mellom
mennesker og disse mgtene vil alltid innebaerer alltid en risiko. Risikoen ved utdanningen

«er der fordi utdanning ikke dreier seg om a fylle en bgtte, men om a tenne en ild» (Biesta
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2014, s. 23). Risikoen handler om at bade de som er under utdanning, og som har
giennomfgrt en utdanning, ikke kan betraktes som objekter som skal formes og disiplineres,

men bli handlekraftige og ansvarlige subjekter.

2.8 Utdanning, a fylle en bgtte eller tenne en ild?
| dette kapitlet har jeg sett pa ulike tilnarminger til kompetansebegrepet og vist at dette er
et komplekst og omfattende begrep med mange politiske og vitenskapstoretiske
implikasjoner. Begrepet har en sterk posisjon, bade nasjonalt og internasjonalt. Til tross for

nevnte variasjoner hva innhold angar, bruker mange begrepet.

| felge OECD skaper globalisering og modernisering en “increasingly diverse and
interconnected world”?2. En stadig skiftende globalisert verden stiller komplekse krav til
individet, og for a fungere i et stadig mer komplekst samfunn ma individet forholde seg til
store mengder tilgjengelig informasjon, teknologiske endringer og takle kollektive
utfordringer som gkonomisk og beerekraftig utvikling, velstand og sosial utjevning.

| denne sammenhengen blir opparbeiding av kompetanse et verktgy i tilpasningen til
globalisert verden og skal ruste den enkelte til 3 takle stadig skiftende og komplekse
utfordringer. Som vist fglger nasjonale myndigheter i stor grad denne tankegangen og
kompetanse og kompetanseutvikling er blitt en Igsning i mgte med nevnte
samfunnsendringer og utfordringer det medfgrer. Dette ser ut til 8 ha blitt en dominerende

fortelling som gjentas i utdanningssektoren.

Der noen vurderer kompetansefortellingen som en viktig og ngdvendig fortelling, leser
andre begrepet som en forlengelse av neoliberalistiske logikker hvor sammenlignbarhet,
malbarhet, kartlegging og testresultater er viktige indikatorer pa befolkningens
kompetanseutvikling. | en relativ krass artikkel beskriver Rune Slagstad (2018) hvordan OECD
har fatt stor gjennomslagskraft og hvor norske utdanningsmyndigheter viderefgrer en slik
«ekspanderende utdanningsgkonomisme» som anvender begreper som «human capital»,
«employability», «competitiveness», og «innovation» og som i pedagogiske termer gjerne

reformuleres som «livslang leering» og «kompetanseutvikling». Dette anses som er

22 hitp://www.oecd.org/pisa/35070367.pdf
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avgjerende i den nye «kunnskapsgkonomien» hvor man gj@r store investering i
humankapital og menneskelige ressurser. Denne maten a tenke utdanning pa har megtt
betydelig mostand bade i skolen og i barnehagen, bade i tilknytning til PISA malinger og

debatter knyttet til kartlegginger av f.eks. barns sprakferdigheter i barnehagen.

Det finnes stemmer som gnsker a bruke andre tilnaerminger enn kompetansebegrepet, hvor
Biesta trekkes frem her. Gjennom a bruke begrepene kvalifikasjoner, sosialisering,
subjektivering og demmekraft, gnsker han a flytte fokuset fra kompetanse fordi «(...) det
multipliserer et bestemt syn pa utdanning gjennom et bestemt pedagogisk sprak,
leeringsspraket» (Biesta, 2014, s.155). Gjennom bruk av leeringsspraket ser Biesta (2014, s.
91) en gkende tendens til 8 komdanne politiske problemer til leeringsproblemer og dermed
forskyve ansvaret for handteringen av slike problemer fra staten og fellesskapet til
individnivaet». For denne masteroppgaven er dette relevant ikke bare for hvordan
deltakerne beskriver sine kompetanser, men ogsa som et innspill i en videre drgfting av

analysens resultater.

Dette viser at det finnes ulike stemmer som bade stgtter og utfordrer begrepet., og skaper
ulike fortellinger om hva kompetanse kan veere. Som vist finnes det mange ulike analyser
knyttet til kompetansebegrepet form og innhold, og hvordan dette er med pa a pavirke og
styre dagens utdanningspolitikk (Biesta 2014; Bjelke 2017; Haslund 2018; Tgnseth & T@sse
2011; Tgsse 2011). Diskusjonene knyttet til begrepets mange forstaelser og ulike politiske
implikasjoner bergrer denne oppgaven bade fordi deltakerne og mines erfaringer og
meninger skapes i et fellesskap med andre, i et offentlig rom, men ogsa fordi offentlige
styringsdokumenter som for eksempel Laereplaner og Rammeplanen for barnehagens

oppgaver og innhold skapes i det samme universet.

Slik jeg vurderer det trenger vi et sprak a uttrykke oss gjennom, ord og begreper som lar oss
utrykke tanker om hvordan vi blir gode i jobben vi gj@r, kunnskap vi gnsker oss mer av,
holdninger vi gnsker & utfordre, verdier vi gnsker a fremme, hvordan vi deltar i
arbeidsfellesskap, hvordan vi kan bli gode pa a reflektere over hverdagens mange hendelser,
eller hvordan settes i stand til 3 forholde oss kritiske til den mengden med informasjon vi

mgtes med tilknytning til jobben var.
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Jeg har i dette kapitlet beskriver og begrunner jeg hvorfor jeg mener narrativ teori er et
fruktbart vitenskapsteoretisk bakteppe for denne oppgaven. Jeg har vist hvordan jeg kobler
dette sammen narrativer, Arendts tenkning og begreper fra Biesta og hans tanker om
utdanning. Jeg har videre beskrevet ulike forstaelser rundt kompetanse, hvordan
kompetanse beskrives i styringsdokumenter og andre mater man kan forsta kompetanse pa.
Jeg vil i neste kapittel beskrive og begrunne oppgavens metodologiske stasted og valg av

metode.

3. Metodologi og metode

Denne studien baserer seg pa et sosialkonstruktivistisk perspektiv og dette innebaerer at det
finnes flere, og ikke bare én virkelighet, og at forskningsdeltakere og forsker sammen skaper
kunnskap om og forstaelse for de fenomener som studeres. Det finnes med andre ord ikke
en virkelighet der ute som kan hentes inn og avdekkes. Temaet for denne masteroppgaven
er hvordan et utvalg barne- og ungdomsarbeidere beskriver sine kompetanser i mgter med
barnehagens hverdagsliv, og datamaterialet som skal videre analyseres og drgftes skapes i
mgter mellom barne- og ungdomsarbeiderne og meg. Et sosialkonstruktivistisk innebaerer
videre, slik Rhedding Jones (2005, s. 21) formulerer det: «all tings are situated» og at tid og
sted ogsa konstruerer forskningen. Dette betyr at konteksten forskningen konstrueres i ma
skrives frem, og Hatch (2007, s. 230) viser til Graue og Walch nar han beskriver kontekst som
en kulturelt og historisk situert tid og sted, og hvor det finnes et spesifikt her og na. Derfor
har jeg frem til na i oppgavens teoretiske del skrevet frem barne- og ungdomsarbeiderne i
en barnehagepolitisk kontekst, og sett neermere utdanningens innhold og gjennomfgring, og
hvordan kompetanser kan forstas. Jeg har gjort rede for det narrative bakteppet som
oppgaven er inspirert av og vist til mine teoretiske allianser hvor fortellinger om

kompetanser er omdreiningspunktet.

Jeg vil nd ga inne pa det Kristeva (2000, s. 17) omtaler som tekniske aspekter knyttet til
fortellinger, for som hun sier, selv om fortellinger star sentralt i Hannah Arendt’s arbeider
bruker hun «little time on the technical aspects of narrative» (Kristeva, 2000, s. 17). Det
Kristeva omtaler som tekniske aspektet ved narrativer handler, slik jeg leser det, om
masterprosjektets metodologiske stasted og valg av metoder i giennomfgringen.

Metodologiske teorier «is that which are used to describe and explain the research
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approaches to be applied — the method of the study” (Hatch 2007, s. 227) Metodologi
handler med andre ord om refleksjoner over hvordan empiriske undersgkelser skal
giennomfgres, begrunnelse for valg av metoder, og metode handler, sagt med Johannessen,
Tufte og Christoffersen (2016, s. 40), om a etablere teknikker og prosedyrer for 3 komme
frem til den meste relevante og palitelige kunnskapen om samfunnet, eller det som er vart
forskningsfokus. Det ma med andre ord vaere sammenheng mellom oppgavens teoretiske
perspektiver, metodologiske stasted og anvendte forskningsmetoder, og som Hatch (2007, s.
236) omtaler som en logisk flyt. Dette er en kvalitativ studie og spgrsmal knyttet til det
Johannessen, Tufte og Christoffersen omtaler som relevans og palitelighet vil jeg komme

tilbake til i delkapittel 3.4, Gyldighet og palitelighet.

Med narrativ teori som inspirasjon og med allierte som Arendt og Biesta, vil jeg na vise hvilke
metoder jeg anvender i denne masteroppgaven og begrunne dette valget. Intervju regnes
som den vanligste maten a konstruere empiri pa i narrative studier, og hensikten med
intervjuer er alltid & fa deltakerne til & fortelle (Sgrly & Blix, 2017, s. 25). Nar jeg gnsker a
undersgke hvordan barne- og ungdomsarbeiderne beskriver opplevelser av sin kompetanse,
er intervju en relevant undersgkelsesform fordi det gir ordet til barne- og
ungdomsarbeiderne selv. Det er giennom handling og tale at mennesket viser hvem de er
aktivt viser «det unike ved sitt personlige vesen, de trer liksom inn pa verdens scene, der de
ikke var like synlige sa lenge de uten aktiv medvirkning bare gav til kjenne sin unike skikkelse

og sin like unike stemme» (Arendt, 2012, s. 181).

Aktiv medvirkning og det a gi til kjenne sin unike skikkelse og stemme er et viktig aspekt for
Arendt, like mye som at en felles verden kun kan eksistere om den betraktes fra flere
synsvinkler (Arendt, 2012, s. 71). Derfor vurderer jeg det slik at & gjgre intervjuer sammen
med andre, altsa i gruppe, vil kunne fa frem et mangfold av perspektiver. Kvale og Brinkman
(2015, s. 20) sier at det kvalitative forskningsintervjuet har til hensikt a forsgke a forsta
verden sett fra deltakerne side, fa frem betydningen av deltakernes erfaringer og «avdekke
dere opplevelser av verden forut for vitenskapelige forklaringer». Xerri (2018, s. 140) viser til
Mann nar han begrunner valg av intervju som metode for “The process of interviewing
someone can be highly revealing since it unfolds the meaning of people’s experiences and

uncovers their lived world”. Ved & sette sammen en gruppe barne- og ungdomsarbeidere vil
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muligheten for at et mangfold av perspektiver og erfaringer kommer frem. Med et sosialt
konstruktivistisk perspektiv har jeg ikke til hensikt & avdekke en dypere mening som ligger
der, for mening konstrueres i intervjuene, men heller se etter hvilke meningsmgnstre som
oppstar i intervjuene. Hvordan jeg har rekruttert deltakerne, gruppen stgrrelse, intervjuform

og hvilke implikasjoner dette kan ha kommer jeg tilbake til senere i dette kapitlet.

Inspirert av narrativ teori vil jeg bruke tematisk analyse som inngang i denne
masteroppgaven. Det finnes mange mater a gjgre tematiske analyser pa, men felles for flere
tilneerminger er at det innebaerer utvikling av sentrale temaer som kjennetegner
datamaterialet som helhet, det vil si undersgke hvilke meningsinnhold som konstrueres i
datamaterialet (Sgrly & Blix, 2017, s. 99). Dette betyr at jeg vil undersgke hvilke mening, eller
meningsmegnstre, som uttrykkes i datamaterialet som er sentralt for masteroppgavens tema
og forskningsspgrsmal. Men hva er det narrativer og fortellinger kan bidra med som ikke en
meningsfortettet analyse kan gjgre? Slik jeg forstar den narrative forskningstradisjonen kan
fortellinger bringe inn flere aspekter og dimensjoner i samtaleintervjuer og analyser av disse.
Narrativer kan gi deltakerne mulighet til 3 uttrykkes seg gjennom eksempler, la fortellinger
beskrive tanker og meninger og la seg engasjere gjennom a fortelle nye fortellinger.

Jeg har valgt a fokusere pa aspekter ved datamaterialet, og ikke gi en rik beskrivelse av
datamaterialet som helhet, fordi ikke alt som det tales om er relevant for masteroppgavens
tema og forskningssp@rsmal. Den tematiske analysens konkrete gjennomfgring beskrives i

innledningen av kapittel fire, analyse.

| denne oppgaven bruker jeg begrepene fortellinger og narrativer om hverandre, som
synonymer. Jeg vet at dette ikke er noe alle vil enes om, men stgtter meg pa Blix og Serly
(2017, s. 21) som viser til Frank nar de sier at det er «vanskelig a skille mellom narrativer og
fortellinger i praktisk bruk». Reismann skilte i sine tidlige studier mellom disse to begrepene
men har i sin senere forskning gatt bort fra dette. A gjgre et skille mellom disse to begrepene
vil, slik jeg ser det, ikke tilfgre oppgaven noe nytt og derfor ha liten betydning for bade

teoretisk stasted, metodologiske valg, analyse eller drgfting.
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3.1 A delta rundt bordet — om utvalg
Arendt (2012, s. 65) beskriver i Vita Activa «at det ligger en verden av ting mellom dem som
har verden som felles bosted». Denne verden av ting sammenligner hun med et bord som
binder oss sammen, samtidig som det skaper en viss avstand og hvor vi beholder var
integritet og egenart. Slik jeg leser dette kan man ikke sitte ved det samme bordet om man
ikke har noe felles, som binder en sammen, samtidig som man ma la alle ulike perspektiver
komme til syne. Hvem jeg inviterer til a sitte rundt bordet har betydning for oppgavens
hovedmal, nemlig & undersgke hvordan en gruppe barne- og ungdomsarbeidere beskriver
sine kompetanser. Dette er masteroppgavens utvalg og jeg vil na beskrive naermere
utvalgets sammensetning og hvilke valg og refleksjoner jeg har gjort i sammenheng med

dette.

3.1.1 En gruppe barne- og ungdomsarbeidere — hvem er de?
Jeg vil na kort beskrive hvem som har deltatt i denne studien. Jeg har intervjuet ni barne- og
ungdomsarbeidere som har tatt fagbrevet gjennom dokumentasjonsordningen
praksiskandidat. Alle deltakerne, med unntak av en, har gatt pa kveldskurs forut for teoretisk
eksamen og gjennomfgring av fagprgven. Kveldskurset har bestatt i undervisning en kveld pr
uke i ca. ett skolear. Vedkommende som ikke har gatt pa kurs har gjort egne forberedelser.
Deltakerne i utvalget har alle minimum 5 ars arbeidserfaring og alle har gjennomfgrt
fagprgven i barnehage. Flertallet av barne- og ungdomsarbeiderne har arbeidet i barnehage
vesentlig lengre enn 5 ar, noen opp mot 20 ar, noe som danner et bredt erfaringsgrunnlag
hos alle deltakerne. Alle i utvalget er fast ansatt i barnehagen som barne- og
ungdomsarbeidere, og alle barnehagene har utarbeidet egne stillingsinstrukser for

stillingene de er ansatt i.

Tre av deltakerne arbeidet, under gjennomfgringen av intervjuene, som pedagogiske ledere
med dispensasjon fra utdanningskravet. To av deltakerne hadde delte stilling hvor de i
hovedsak arbeidet som barne- og ungdomsarbeidere, men hadde 20-40 % stilling som
pedagogiske ledere med dispensasjon fra utdanningskravet. Dette var ikke et tema i
forbindelse med rekruteringen av deltakere, og jeg vurdere at denne erfaringen skaper en
ekstra dimensjon i intervjuene. Pa den ene siden far deltakerne erfaringer fra alle posisjoner

pa en avdeling/base og pa den andre siden kan de se sin egen kompetanse i lys av disse
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erfaringene. Majoriteten av de 9 som er intervjuet jobber pa samme arbeidsplass som de
arbeidet pa f@r de tok fagprgven, dette er noe som kom frem underveis, og ikke er en

forutsetning for a bli delta i intervju.

Fem av de ni deltakerne har minoritetsspraklig bakgrunn. Alle snakker, slik jeg vurderer det,
godt norsk og bade resonnementer og meninger kommer tydelig frem under intervjuene.
Ved noen tilfeller har det vaert ngdvendig a stille oppklarende spgrsmal for a vaere sikker pa

at meninger og refleksjoner er forstatt korrekt.

3.1.2 Begrunnelse for utvalget
Jeg har tidligere i oppgaven begrunnet hvorfor praksiskandidatenes beskrivelser bgr fa en
plass i fortellingene fra barnehagen, og oppsummert kan man si at det utdannes barne- og
ungdomsarbeidere gjennom praksiskandidatordningen enn gjennom det ordinsere
leerlingelgpet. | tillegg finnes lite forskning knyttet til denne gruppen ansatte i barnehagen,
derfor mener jeg det mangler et vesentlig bidrag inn i diskusjoner knyttet til forventninger
om at gkt kompetanse vil bidra til bedre kvalitet i barnehagen. Vider stiller denne gruppen
ansatte i en annen posisjon enn barne- og ungdomsarbeidere som har gjennomfgrt
utdanning gjennom skole og tilhgrende laeretid. Praksiskandidatene har et bredere
erfaringsgrunnlag, og ingen krav til fysisk tilstedeveerelse i undervisning. Barne- og
ungdomsarbeidernes vei til fagbrevet ikke skal tillegges betydning nar man ansetter barne-
og ungdomsarbeidere fordi begge forventes a ha kunnskaper tilsvarende
kompetansemalene pa Vg3, men det er likevel interessant a undersgke praksiskandidatenes

fortellinger i seg selv.

Videre har jeg vektlagt at deltakerne har sin erfaringsbakgrunn fra barnehage. En barne- og
ungdomsarbeider kan arbeide med aldergruppen fra 0-18 ar og det har veert viktig at
erfaringen og kompetansen i hovedsak kommer fra barnehagen, og ikke andre
aldersgrupper. Oppgavens tema er knyttet til barnehagen og jeg vurderer derfor er denne
erfaringen som mest relevant. Videre har at vaert sentralt at deltakerne arbeider som barne-
og ungdomsarbeider i barnehagen under gjennomfgringen av samtaleintervjuene Dette har
betydning fordi forventningene til disse stillingene vil vaere annerledes enn dersom de var

ansatt i medarbeiderstillinger. Dette utvalget kan beskrives som strategisk fordi jeg gnsker a
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intervjue barne- og ungdomsarbeidere som kan belyse temaet mitt pa en relevant mate

(Malterud, 2008).

En godt sammensatt gruppe kan gi verdifull kunnskap om hva som er sentralt og viktig for en
barne- og ungdomsarbeider, og kan vise en bredde av synspunkter, holdninger, erfaringer og
fortolkninger (Johannesen, Tufte & Christoffersen 2016, s. 147). Nar utvalget bestar av 9
deltakere mener jeg det er tilstrekkelig for a fa denne bredden. Jeg har videre delt
deltakerne inn i grupper pa tre fordi jeg @nsket a skape rom for samtaler, at alle kommer til
ordet, men at det likevel kan oppsta en dynamikk hvor gruppen kan spille pa hverandre
tanker og refleksjoner. Denne gruppestgrrelsen er stor nok til at det kan synliggjgre flere
perspektiver, og liten nok til at alle har anledning til & bidra. Intervjuene har vaert gjort pa to
ulike steder og gruppestgrrelsen har ogsa blitt pavirket av praktiske hensyn som lokalitet og
hvilke deltakere som kunne delta i en hektisk barnehagehverdag. To av intervjuene ble gjort
i barnehagens apningstid og ett pa kvelden. Alle intervjuene er gjennomfgrt i barnehager. A
gjiennomfgre intervjuene i barnehagen kan bidra til a skape trygghet fordi det er jeg som
kommer inn pa deres arbeidsplass. Videre har jeg i forkant av intervjuene informert
deltakerne om temaet vi skal snakke om, slik at de har mulighet til & tenke gjennom hva de

gnsker a fortelle.

3.1.3 Hvordan er barne- og ungdomsarbeiderne rekruttert?
| oppstarten av dette prosjektet gnsket jeg a rekruttere praksiskandidater ved a henvende
meg til barnehager pa det sentrale gstlandsomradet. Jeg sendt ut forespgrsel til styrere i
flere barnehager som jeg visste hadde flere ansatte med relevant utdanning, deriblant en
barnehage jeg selv har hatt et arbeidsforhold i. Flere av barnehagene hadde oppgitt ansattes
utdanningsbakgrunn pa sine hjemmesider. Rekruteringen var utfordrende og resultatet ble
at ansatte pa mitt tidligere arbeidssted gnsket og kunne delta. Alle som hadde muligheten
og som gnsket a delta, ble med pa intervjuene, og det ble derfor ikke fortatt en videre
utvelgelse her. | tillegg til a rekruttere direkte i barnehagen har jeg rekruttert gjennom eget
nettverk. Jeg har arbeidet i barnehage og skoleverket, og har pa denne maten kommet i
kontakt med mennesker som har relevant utdanning. Jeg sendte ut forespgrsel til en gruppe
elever som gikk sammen pa kveldskurs i forbindelse med forberedelse til teorieksamen og

fagprgve som barne- og ungdomsarbeidere. To tidligere kursdeltakere gnsket a delta, og
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gjiennom den ene deltakeren ble en tredje person rekruttert. Til sammen deltok ni barne- og

ungdomsarbeidere fra to ulike kommuner pa @stlandet.

Jeg har i dette delkapitlet beskrevet og begrunnet hvorfor jeg har valg intervju som metode.
Jeg har beskrevet hvem jeg har intervjuet, begrunnet utvalget, hvordan utvalget er
rekruttert. Jeg vil nd ga naermere inn pa hvilken intervjuform jeg har valgt, begrunne dette
og skrive frem endringer som oppstod under gjennomfgringen av masteroppgaven.
Innledningsvis hadde jeg planlagt fokusgruppeintervju og hadde utarbeidet en samtaleguide
som skulle brukes under intervjuene. Under gjennomfgringen endret dette seg og jeg vil vise
hvordan og hvilke konsekvenser det har for oppgaven. Begrunnelsen er fgrst og fremst at
det bidrar til transparens i oppgaven, samtidig som jeg mener at det ivaretar deltakerne

bidrag pa en etisk forsvarlig mate.

3.2 Fokusgruppeintervju og fokusgruppesamtaler — fra plan til handling
Intervju, og kanskje i seerlig grad fokusgruppeinterviju, blir gjerne plassert innenfor en
sosialkonstruktivistisk ramme nar formalet er & konstruere ny kunnskap i samspill med
deltakerne (Holstein & Gubrium, 2011). | oppstarten av prosjektet var fokusgruppeintervju
det jeg ¢nsker & gjennomfgre, bade med tanke pa oppgavens sosialkonstruktivistiske
utgangspunkt og de nevnte teoretiske allianser som i stor grad vektlegger behovet for at
mange ulike perspektiver bringes frem, og dette gjgres, slik jeg vurderer det best sammen
med andre mennesker. Fokusgruppeintervju en forskningsmetode hvor data nettopp
konstrueres gjennom gruppeinteraksjoner og hvor deltakerne sammen skal diskutere
temaer, eller et sett av spgrsmal, som forskeren har bestemt pa forhand. (Halkier 2010, Cyr
2016, s. 231). Cyr (2016, s. 231) mener at fokusgruppeintervjuer genererer data «at three
units of analysis, namely the individual, the group and the interaction” og at fordelen ved
denne intervjuformen ligger i gruppen og interaksjonen mellom deltakerne. Deltakerne i
fokusgruppeintervjuer er organisert av forskeren, altsd meg og malet er a styre diskusjonene
eller samtalene ut fra valgte temaer eller problemformuleringer, og i denne sammenhengen

er det beskrivelser av kompetanser.

| felge Kvale og Brinkmann (2015, s. 179) bestar en fokusgruppe ofte av seks til ti personer

og kjennetegnes av en intervjustil som ikke er styrende. Fokusgruppeintervju har som mal a
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fa frem mange forskjellige synspunkter pa det emnet man snakker om og det er ikke noe mal
om at man skal komme til enighet om noe, eller finne Igsninger pa spgrsmal som diskuteres.
Formalet er heller 3 bringe fram ulike beskrivelser, synspunkter og meninger knyttet til
barne- og ungdomsarbeidernes beskrivelser av kompetanser, og derfor mente jeg at denne
formen for intervju passet dette masterprosjektet. Antallet deltakere her er mindre enn seks
til ti personer, men jeg mener at dette har hatt mindre betydning for denne

masteroppgaven fordi alle barne- og ungdomsarbeiderne deltok aktivt i giennomfgringen, og

mange ulike perspektiver kom frem.

Fokusgruppeintervjuer kan veere godt egnet til «eksplorative undersgkelser pa et nytt
omrade, ettersom kollektive ordvekslingen kan bringe frem flere spontane ekspressive og
emosjonelle synspunkter enn nar man bruker individuelle og ofte med kognitive intervjuer»
(Kvale & Brinkmann 2015, s. 180). Min oppgave var ikke planlagt som eksplorativ, men i
Igpet av intervjuet kom det frem mange fortellinger som var synlig engasjerende og som bar
andre veier enn det de innledende spgrsmalene indikerte. Knips i lufta, utbrudd og latter
bidro til drive en samtale i nye retninger og slik jeg forstar det handlet det om at det vekker

emosjoner, og emosjoner er ogsa noe som understrekes som viktige i narrative studier.

3.2.1 Hvorfor bruke fokusgruppeintervju som metodologisk inngang i denne oppgaven?
A anvende fokusgruppeintervju som metode har flere fordeler. For det fgrste kan det i
fokusgruppeintervju konstrueres data som ikke ngdvendigvis ville kommet frem i
individuelle intervjue, bade ved at ved at deltakerne kommer pa momenter som de kanskje
ikke hadde tenkt ut alene, at man bygger pa hverandres tanker og perspektiver og hvor man
kan responderer pa hverandre utsagn med bade enighet og uenighet (Kamberelis &
Dimitriadis, 2013) Pa denne maten kan noe nytt og uforutsigbart komme til verden, slik
Arendt kanskje ville formulert det. Det er i fokusgruppeintervjuene at deltakerne kan lgfte
frem handlinger gjennom & sine fortellinger og pa den maten reflektere bade over egnes og
andres handlinger, relasjoner til barn og ansatte i barnehagen, og hva kompetanser kan
vaere i denne sammenhengen. Cyr (2016, s. 234) beskriver at en av de stgrste fordelene med
fokusgruppeintervjuer et at summen er stgrre en delene, det vil si at det den enkelte bidrar
med kan skape en stgrre helhet, eller et bredere bilde av det tema eller de

problemformuleringer som diskuteres.
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Det finnes ulemper med 3 anvende fokusgrupper som metode, og i den grad det er mulig har
jeg forspkt a unnga disse eller vaere bevisst pa dette i giennomfgring, analyse og drgfting av
datamaterialet. Et vesentlig moment for denne masteroppgaven er at man far til & diskutere
temaet som er bestemt pa forhand, og at man blir stilt spgrsmal man forstar og som kan
skape engasjement og samtale. | gjennomfg@ringen av intervjuene viser begrepet
kompetanse seg a vaere en utfordring. Som tidligere nevnt er dette et begrep som i
dagligtale ofte forbindes med noe positivt, at man har kunnskaper og er god pa «noe». A
beskrive neermere hva dette «noe» kan vaere, skapte innledningsvis litt usikkerhet, men
etter hvert kom det frem konkrete fortellinger som beskrev hva dette «noe» kan veere.

Dette er noe av grunnen til at oppgavens fokus har hentet inspirasjon fra narrativ teori, og at

fortellingene har fatt en sa tydelig posisjon.

Et annet moment & vaere oppmerksom pa er det Cyr (2016, s.234) beskriver, nemlig at
fokusgruppeintervjuer ikke tar ikke nok hensyn til den sosiale konteksten, “including the
potensial relationship between participantsand the larger social structure in which the
opinions and perspectives of the individuals are sought”. Dette handler blant annet om
dynamikken mellom medlemmene i gruppen. Pa den ene siden kan det oppsta et press om a
vaere enige. | denne sammenhengen kan det handle om a fremstille barne- og
ungdomsarbeideren pa en bestemt mate, og at det kan oppsta en selvbekreftende
gruppetenkning med et visst konformitetspress. Her kan det vaere fare for det kan oppsta
enigheter i gruppen som kan kamuflere at det finnes mange ulike synspunkter. Videre er
relasjonene mellom medlemmene i gruppen sentral, for det & veere kollegaer er ikke en
konfliktfritt, og man kan risikere at disse dimensjonene dra inn ogsa i samtaleintervjuene.
Dette handler bade om eventuelle nedtoninger av ubehag, og kan igjen pavirke hvilke
perspektiver som bringes til bordet. Som forsker kan dette vaere vanskelig a fa gye pa. Pa en
annen siden kan fglelsen av & veere sammen, i gruppe, bidra til at deltakerne fgler at de har
felles plattform, hvor de deler felles utfordringer og hvor forskerens posisjon ikke legger like

sterke fgringer som et individuelt intervju kan (Kamberelis & Dimitriadis, 2013).

Rollen som intervjuer er annerledes i samtaleintervjuer enn i individuelle intervjuer, seerlig

med tanke pa den sosiale samhandlingen og samspillet i gruppen (Halkier, 2010). | litteratur
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om fokusgruppeintervjuer bruker man ofte betegnelsen moderator, og en moderator skal fa
deltakerne til 3 snakke godt sammen og handtere den sosiale dynamikken. Jeg gnsket i
utgangspunktet a la samtalene flyte relativt fritt, og la spgrsmalene tale for seg selv. Jeg
oppdaget underveis at min rolle ble mer aktiv enn tenkt, men bade oppklaringsspgrsmal og
innspill og ser at dette kan ha pavirket deltakernes samtaler. Det bringer meg til egen rolle i

giennomfgringen av intervjuene.

Jeg er utdannet barnehageleerer, noe som innebaerer at jeg i en arbeidssituasjon ville kunne
veert deltakernes leder pa avdelingen eller basen. Her ligger et maktpotensiale som kan
pavirke forventningen til intervjuene og hva deltakerne gnsker a dele med meg. Videre har
jeg hatt en relasjon til alle deltakerne, enten som kollega en tid tilbake eller som kursleder
for kommende barne- og ungdomsarbeidere. Jeg har arbeidet sammen med to av deltakerne
i den ene barnehagen, de andre i denne barnehagen hadde jeg et mer perifert forhold til.
Det er 3 ar siden jeg avsluttet arbeidsforholdet da intervjuene ble gjennomfegrt.
Kursdeltakerne har jeg ikke hatt kontakt med i etterkant av kurset. Ingen av kursdeltakerne
har jeg sett i en ordinaer arbeidssituasjon. Hvordan dette har pavirket intervjuene er
vanskelig for meg a bedgmme, men jeg har etter beste evne forsgkt a utgve rollen som

forsker med dette i mente.

3.2.2 Samtaleintervjuer eller fokusgruppeintervju- en refleksjon
| giennomfgringen av intervjuene opplevde jeg a ta en aktiv rolle, en rolle jeg som nevnt ikke
hadde planlagt a innta, jeg gnsket a stille sp#rsmal og la deltakerne diskuterer spgrsmalene
mest mulig selv. Jeg ser at diskusjonene etter hvert far mer preg av a vaere en
gruppesamtaler. Denne endringen skjer fgrst og fremst fordi jeg begynner a delta aktivt med
oppfelgingsspgrsmal. Jeg begynner & henvende meg mer direkte til deltakere under
samtalen, og dersom jeg opplever at noen tar eller far en noe tilbaketrukket posisjon i
samtalen forsgker jeg a dra de med. For a fa flere til 8 delta aktivt bruker jeg ofte
formuleringer som «Hva tenker du om (...)?» gjennom intervjuet. Detter bidrar til at noen av
deltakerne henvender seg til meg i samtalen, noe som kanskje kan ha hemmet potensialet

for diskusjonene deltakerne imellom.
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Dette skjer i alle intervjuene. | en gjennomgang av intervjuene, bade lydfilene og
transkriberingene, ser jeg at jeg holder meg til de temaene som er bestemt pa forhand. Nar
deltakerne kommer med uttalelser eller del-temaer som jeg opplever som seerlig
interessante, blir jeg en aktiv deltaker med nye oppfglgingsspgrsmal. Tidvis kommer jeg med
korte innspill i form av, det jeg selv oppfatter som, oppsummeringer som er ment a klargjgre
resonnementer eller undersgke om jeg har forstatt uttalelsene eller fortellingen riktig. Selv
om jeg er bevisst pa a stille spgrsmalene sa apne som mulig og sjekke at jeg har forstatt
resonnementer, ser jeg at jeg nok ogsa kan oppleves som en samtalepartner fremfor & vaere
forsker. Men i lys av oppgavens sosial konstruktivistiske perspektiv, at kunnskap konstrueres
i mgter mellom mennesker, vil min posisjon vaere en del av det meningsskapende
fellesskapet kunnskaper oppstar i. Utfordringen ligger heller i hvordan min rolle og posisjon
pavirker samtalene fremfor hvorvidt dette er fokusintervju i sin strengeste forstand. Jeg har
likevel valgt a kalle dette samtaleintervju pa grunn av de beskrevne hensynene. Dette har jeg
gjort giennomgaende i hele oppgaven for a understreke samtalens stasted, transparens og

vise hvordan dette pavirker oppgavens datagrunnlag.

3.2.3 Samtaleguide
Jeg har valgt a bruke en samtaleguide i dette masterprosjektet. En samtaleguide er en “ list
the questions used to collect data in the focus group”” (Cyr 2016, s. 231). A bruke et slikt
spgrsmals sett vil som (Xerri 2018, s. 141) formulerer det “provide me with a sense of
controlled direction as well as an opportunity for some leeway”. A ha en retning og allikevel
spillerom for oppfelgingsspgrsmal vil gjgre det mulig a felge deltakerne diskusjoner, samtidig
som jeg vil kunne ha en viss kontroll pa retningen samtalene tar. Videre vil det gjgre det
mulig a bedre kunne sammenstille intervjuene gjort i 3 ulike grupper. Videre vil en

samtaleguide bidra til transparens i masterprosjektet

Spgrsmalssettet er arbeidet frem med utgangspunkt i oppgavens tema, problemomrade og
forskningssp@rsmal. Temaformuleringen og problemomradet er omfattende og vil i seg selv
ikke kunne fgre til diskusjoner blant deltakerne, derfor har det vaert behov for en ytterligere
operasjonalisering. Denne har jeg utarbeidet gjennom a se oppgavens tema og
problemformulering opp mot faglitteratur pa omradet. Jeg har ikke gjort pilotintervjuer

forkant av intervjuene, utover samtaler med en medstudent. Pilotintervjuer har til hensikt a
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fungere som “as a means of checking the quality of the questions in terms of their clarity and
their potential to elicit adequate responses” (Xerri 2018, s. 144). Jeg har altsa ikke sjekket
spgrsmalene i forhold til tydelighet og deres potensialer til & skape gnskede responser. Dette
kan ses pa som en svakhet ved oppgaven, og det kan ikke utelukkes at dette kan ha pavirket
samtaleintervjuene. Men sett i lys av det omfattende datamaterialet som er konstruert
gjennom samtaleintervjuene, vurdere jeg at spgrsmalene likevel har satt i gang interessante

beskrivelser av barne- og ungdomsarbeidernes kompetanser i hverdagslivet i barnehagen.

3.2.4 Transkribering — fra samtale til tekst
Transkriberinger av samtaleintervjuer er abstraksjoner og sosiale konstruksjoner, og ikke
kopier av en virkelig der ute. Det betyr at man ikke kan oversette muntlige samtaler til
skriftlig form uten at dette pavirkes av forskerens forstaelser og tolkninger (Kvale &
Brinkmann 2015, s. 206). Jeg har med dette i bakhodet etterstrebet meg a skrive ned sa
korrekt som mulig det deltakerne har sagt. Jeg har valgt a holde pa ordformuleringer og
syntaks, selv om dette ikke stemmer overens med korrekt norsk skriftlig. En muntlig samtale
en egen dynamikk, og tidvis overlappende tale, latter og illustrasjonen ved bruk av lyder kan
bidra til at meningsinnhold pa den ene siden kan tilslgres, og pa den andre siden komme
tydeligere frem. Der jeg har valgt a8 ta med slike lyder eller bevegelser er jeg bevisst pa at
dette er en tolkning fra min side og at andre kanskje ville tilskrive disse bevegelsen et annet

innhold.

Flere av deltakerne har minoritetsspraklig bakgrunn, noe som ogsa gjenspeiles i
transkriberingene. A endre pa utsagn sa lite som mulig handler om & fange fortellingens
opprinnelige form og om respekt for at deltakerne uttrykker seg pa ulike mater. | tilfeller
hvor jeg har vaert usikker pa om jeg har forstatt meningsinnholdet har jeg brukt
oppfelgingssp@drsmal, og der det ikke er gjort har jeg med stgtte fra egne notater i etterkant
av samtalene. Jeg mener at disse valgene ikke har en negativ innvirkning pa kvaliteten av

dette prosjektet.

Denne masteroppgaven handler om en gruppe barne- og ungdomsarbeidere, og kan ikke
overfgres til 3 gjelde alle barne- og ungdomsarbeidere, blant annet fordi den har en

konstruktivistisk tilnaerming og her forstas kunnskap som sosialt og historisk
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kontekstualiserte mater a forsta og handle i verden pa (Kvale & Brinkmann 2015). Det betyr
imidlertid ikke at den ikke kan ha en viss overf@ringsverdi, det vil si at den kan bringer inn
kunnskaper og innsikt som kan anvendes pa flere omrader enn sitt opprinnelige. A

undersgke en gruppes beskrivelser kan gi inspirasjon til videre studier knyttet til denne

gruppen.

3.3 Pélitelighet og gyldighet
| denne masteroppgaven har jeg brukt samtaleintervju som metode fordi jeg mener at det er
en god mate a undersgke barne- og ungdomsarbeidernes beskrivelser av egen kompetanse
pa. Samtaleintervju gir deltakerne ordet. Spgrsmalet videre handler om gjennomfgringen
knyttet til validitet og reliabilitet. Validitet handler ifglge Kvale og Brinkman (2015, s. 278)
om hvorvidt metoden er egnet til 8 undersgke det den skal undersgke, og understreker at
validitet bgr veere et aspekt som gjennomsyre hele forskningen helt fra tematiseringen, via
planleggingen, intervjuprosessen, transkriberingen, til analysen og rapporteringen av funn.
Reliabilitet handler om gyldighet, palitelighet og troverdighet og hvorvidt det er konsistens i
datamaterialet som presenteres (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s. 40; Kvale &
Brinkman 2015, s. 278). Det handler om ngyaktighet, hvordan jeg har samlet inn data, hvilke
data jeg bruker og hvordan data er blitt bearbeidet. Johannessen, Tufte og Christoffersen
(2016, s. 40), mener at metode handler om 3 komme frem til relevant og palitelig kunnskap,
og spgrsmalet blir da, undersgker jeg det jeg vil undersgke gjennom a anvende
samtaleintervju i denne oppgaven? Kan man stole pa at prosessen har vaert giennomfgrt pa
en forsvarlig mate og kan man stole pa de funn som oppgaven viser til?
Et tema som ma undersgkes naermere i den forbindelse er hvorvidt spgrsmalene i
samtaleintervjuene bidrar til 8 skape samtaler som dekker oppgavens tema og
forskningssp@rsmal. En utfordring var knyttet til begrepet kompetanse, som jeg ved flere
anledninger har beskrevet som er et komplekst begrep, med en rekke implikasjoner. Et
sentralt spgrsmal er hvorvidt bruk av begrepet i samtalene fremmet eller hemmet
samtalene gjennomfgring og innhold. Dette er vanskelig a gi et godt pa, men jeg vil allikevel
hevde at det fremmet samtale og refleksjoner. Begrunnelsen min ligger i at deltakerne
hadde mange refleksjoner og fortellinger som belyste oppgavens tema og som var relevante

svar pa spgrsmalene, de eksemplifiserte sine tanker og refleksjoner med fortellinger og selv
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om man tidvis ogsa snakket om andre ting vurderer jeg det som en naturlig del av samtaler,

og ikke som et uttrykk for manglende validitet.

En annen betraktning er at spgrsmalene jeg stilte ikke ngdvendigvis oppfordret til
fortellinger, og likevel er det nettopp fortellinger som dominerer denne masteroppgavens
datagrunnlag. Dette handler ikke fgrst og fremst om validitet, men at fortellinger var noe
som oppstod underveis og som sa a si har vokst frem av materialet. Under intervjuene
brukte flere av deltakerne kortere fortellinger for a understreke poengene sine, og
fortellingene blir enda tydeligere ved gjennomlytting av opptakene og den etterfglgende
transkriberingen. Dette mener jeg tvert imot kan veere en styrke for oppgaven, at det vokser

frem et nytt materiale og at dette undersgkes videre.

En annen innvending er hvorvidt deltakerne far muligheter til 3 tenke og huske tilbake slik at
de faktisk far belyst temaet. Her har samtaleintervjuet en styrke fordi andres innspill og

perspektiver kan sette i gang slike refleksjoner og bringe erfaringer til bordet.

Jeg har na diskutere intervju som metode, spgrsmal om oppgavens validitet og reliabilitet og
den konkrete gjennomfgringen av prosjektet. Jeg vil na, inspirert narrative studier, trekke
inn etikk som et tilsvarende relevant aspekt knyttet til temaene validitet og reliabilitet. Jeg
vil na beskrive flere forskningsetiske overveielser og vurderinger med inspirasjon fra narrativ

etikk.

3.4 Forskningsetiske overveielser og vurderinger
Narrativ etikk handler om “moral values as an integral part of stories and storytelling
because narratives themselves implicitly or explicitly ask the question, «How should one
think, judge, and act—as author, narrator, character, or audience—for the greater good? »
(Phelan, 2014, s. 1). Slik jeg forsta dette handler det om at det a fortelle alltid innebaerer
etiske valg i forhold til hva man forteller, hvem man forteller om, hvordan man forteller og
ikke minst at bade leseren og lytteren alltid vil innga i en etisk relasjon med det som blir

fortalt.
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Fortellinger inneholder alltid mange sannheter, fortalt med mange stemmer og fortellingene
som presenteres er alltid fortolkninger. Sgrly & Blix (2017, s. 39) viser til Altheide og
Johansson som definerer validitet som en «refleksiv tilneerming som involverer forsker, tema
og meningsskaping». | dette ligger refleksjoner over bade relasjonen som oppstar mellom

deltakerne, deltakerne og meg og det som kommer frem i intervju.

Hvordan jeg presenterer intervjuene som tekst i studien har etiske dimensjoner ved seg fordi
det handler ikke om deltakerne men om hvordan jeg som forsker skaper mening av
materialet som er konstrueres. | denne prosessen har jeg stil meg spgrsmalene: hvordan kan
jeg forvalte fortellingene som kommer frem i intervjuene pa en forsvarlig mate? Hvordan
kan jeg formidle fortellingene pa mater som ivaretar fortellerne? Hvordan fa frem at det er
jeg som skaper mening av fortellingene, og at fortellingen ikke handler om deltakerne?
Hvordan begrunne at jeg velger noen fortellinger fremfor andre? | forskningsprosessen vil
det alltid foretas et valg og det blir viktige at man kan begrunne at noe velges fremfor noe
annet. Et av grepene jeg har gjort i forhold til disse spgrsmalene er at jeg har valgt a ikke
skrive frem deltakerne i denne studien med fiktive navn, eller skille dem ut som individuelle
fortellere hvor man vet hvem som har sagt hva. Jeg har videre valgt a skille ut fortellingene
ved a bruk av kursivering for a tydeliggjgre hva som er deltakernes fortellinger og hva som er
mine analytiske grep. Disse grepet mener jeg ivaretar anonymiteten til den enkelte, samtidig
som det viser hvordan jeg som forsker relatere mening til det den enkelte deltaker forteller
til en st@rre, teoretisk fortelling (Sérly & Blix 2017, s. 39). Narrativene som skapes i analysen
er deltakernes fortellinger, men analysert med mine teoretiske allierte. | kapittel 4 beskriver

jeg dette og analyseprosessen naermere.

| hele forskningsprosessen har det veert sveaert viktige for meg 8 mgte deltakerne med
respekt og det som Rhedding-Jones (2005, s. 86) beskriver som a behandle de man forsker
pa med verdighet. Et eksempel pa dette finnes i samtaleguiden hvor jeg skriver fglgende:
«Dere er barne- og ungdomsarbeidere, dere er ekspertene og det er derfor jeg vil snakke
med dere. Hva jeg kan om barnehagelaerer vil aldri vaere det samme som det dere kan». Jeg
har valgt a notere dette ned fordi jeg mener at dette er viktige a formidle og at i en stresset

situasjon som gjennomfg@ring av et samtaleintervju kan veaere, kan dette vaere lett & glemme.
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Dette bringer meg videre til et annet aspekt ved egen forskerrolle. | mgte med deltakerne i
dette masterprosjektet er jeg forsker, men ogsa barnehagelaerer. Som barnehagelaerer vil
jeg kunne fremsta som representant for en yrkesgruppe som de arbeider tett med i
barnehagehverdagen, og dette er en asymmetrisk relasjon. Dette har jeg vaert bevisst pa og
jeg har derfor vaert ngye med a understreke at det er de som er ekspertene, og det jeg kan
om barnehage vil aldri vaere det samme som det de kan formidle fra deres unike posisjoner.
Nar deltakerne formidler kritiske betraktninger om sine relasjoner til barnehagelaerere, kan
tyde pa at min bakgrunn i dette tilfellet kan ha mindre innvirkning pa hva som fortelles, men

sikker kan jeg ikke vaere.

A forske blant noen man har hatt en profesjonell relasjon til tidligere krever en etisk
bevissthet og gjennomfgring. Pa den ene siden er jeg som forsker na i en annen posisjon na
enn tidligere. Det kan bidra til & skape en andre forventninger. Pa den andre siden kan
relasjonen var fra tidligere pavirke situasjonen, og i dette ligger muligheten for at dataene
pavirkes i en eller annen retning. Dette er vanskelig @8 unnga, men en side ved prosjektet som

jeg har vaert szerlig oppmerksom pa.

| oppstart av denne masteroppgaven ble de sgkt om ngdvendige godkjenne fra Norsk senter
for forskningsdata (NSD). Sgknaden ble godkjent 28.01 2019. Gjennomfgringen har vaert i
trad med sentrale retningslinjer for forskningsetikk. Det er innhentet skriftlig samtykke fra
alle deltakerne, alle deltakerne er anonymisert, det har veert sikker oppbevaring av opptak
og transkribering av intervjuene, og deltakerne har kunnet trekke seg nar som helst uten

begrunnelse (NESH 2016%3).

| dette kapitlet har jeg beskrevet og begrunnet masteroppgavens metodologiske valg og
metode. Jeg har beskrevet bruk av fokusgruppeintervju og samtaleintervju og
masteroppgavens palitelighet og gyldighet. Jeg har trukket trader til narrativ etikk og vist
hvilke etiske overveielser og vurderinger jeg har gjort i denne masteroppgaven. Jeg vil i neste

kapittel forta analyse av samtaleintervjuene jeg har gjort.

2 https://www.forskningsetikk.no/ressurser/publikasjoner/retningslinjer-nesh/
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4. Analyse

| dette kapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg har gatt fram i arbeidet med a analysere
samtaleintervjuene i masteroppgaven. Deretter vil jeg rekonstruere fortellinger som jeg har
blitt fortalt, til mer sammenhengende narrativer, som jeg sa samler i fire ulike narrative
temaer. Disse temaene vil jeg sa analysere ved hjelp av teoretiske begreper fra narrativ
teori, Arendt og Biesta. Jeg vil videre trekke narrativene opp pa det Blix og Sgrly (2017, s. 48)
beskriver som et makroniva, altsa «kollektive representasjoner av hvordan verden er og
burde vaere». Somers (1994, s. 619) kaller dette public narratives, det vil si narrativer som er
«attached to cultural and institutional formations larger than the single individual». Andre
igjen omtaler dette som institusjonelle narrativer, fordi det handler om utforming og
handheving av politikk og lovverk. Dette er en viktig dimensjon i denne oppgaven fordi
makro-narrativer knyttet til kompetanse virker inn i konstruksjoner av fortellingene til barne-
og ungdomsarbeiderne, og i samspillet mellom barne- og ungdomsarbeiderne og meg som

forsker.

| analyseprosessen har jeg lett etter meningsmgnstre og temaer i de transkriberte
intervjuene for a se hvordan barne- og ungdomsarbeiderne beskriver sine kompetanser i
mgter i barnehagens hverdagsliv. Narrativene som skrives frem er forankret i deltakernes
hverdagslivserfaringer, altsa den stremmen av hendelser som oppstar mellom mennesker,
materialiteter, sted og rom som til enhver tid rammer inn barnehagedagen. Eller sagt med
Arendt, hverdagslivets kan ses pa som samspillet mellom mennesker, materialiteter og
relasjoner som skaper et fremtredelsesrom hvor vi trer frem for hverandre, som unike og
ulike personer pa samme tid. En del av analyseprosessen begynte allerede fgr intervjuene
var i gang, giennom lesing av faglitteratur, dokumenter knyttet til kompetanse, refleksjoner
rundt egne erfaringer fra arbeidslivet, skole og utdanning og saker som omhandler barn- og
ungdomsarbeidere i ulike medier. Dette pavirker hva som fremstar som interessante temaer
og meningsmgnstre i analyseprosessen, og denne erkjennelsen har veert tilstede bade i
transkriberingsprosessen, og nar jeg begynte a lese gjennom intervjuene med tanke pa den

videre analysen.
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4.1 Analyseprosessen
Analyseprosessen av intervjuene ble giennomfgrt som fglger; intervjuene ble lest gjennom i
flere omganger. Fgrst ble de lest giennom enkeltvis, hvert samtaleintervju for seg. Under
gjiennomlesningene noterte jeg ved siden av egne refleksjoner og tanker rundt deltakernes
refleksjoner. Deretter grupperte jeg narrativene i ulike temaer, slik jeg mente a finne demii
de enkelte intervjuene. Jeg trakk ut mindre deler, sitater, som jeg fant seerlig beskrivende og
samlende for hver av temaene. Sa leste jeg alle intervjuene pa nytt, men denne gangen med
mal om a8 sammenligne narrativene i de ulike intervjuene. Fant jeg noen felles
sammenfallende narrativer og temaer knyttet til masteroppgavens tema, problemomrade og
forskningssp@rsmal? Det jeg fant var at fire temaer gikk igjen i alle intervjuene. Disse har jeg
samlet under overskriftene, Fortellinger om omsorg - «A se», fortellinger om & finne en plass
i hverdagslivet - «Jeg er ikke assistenten din», fortellinger om etikk - «A holde et barn i
handen» og fortellinger om kompetanser og kvaliteter — «Et sterkt papir». Disse
overskriftene mener jeg gjenspeiler de ulike temaene, samt kan skape en nysgjerrighet pa

innholdet for leserne av denne masteroppgaven.

Nar jeg analysere narrativene ved a samle dem i ulike temaer, finner jeg flere
bergringspunkter mellom de ulike temaene. Eksempelvis henger fortellingen om omsorg
sammen med fortellinger om etikk. Likevel er disse delt i ulike temaer fordi omsorg i stor
grad knyttes til barne- og ungdomsarbeidernes refleksjoner rundt syn pa barn, og i
fortellingene om etikk reflekterer barne- og ungdomsarbeidernes rundt egne erfaringer og
fortid i barnehage. Jeg presentere de ulike narrativene samlet som temaer ved a trekke frem

enkelte utsagn fra barne- og ungdomsarbeiderne.

Etter & ha arbeidet gjennom intervjuene la jeg dem til side for & arbeide med andre deler av
masteroppgaven. Da jeg vende tilbake til materialet og gjenopptok analyseprosessen, satte
jeg spgrsmalstegn ved hvordan narrativene var organisert i temaer. Dette bidro til at jeg
bestemte meg for 3 begynne denne prosessen pa nytt. Resultatet ble et gkt fokus pa
narrativenes sosiale og politisk kontekst. Jeg fant at narrativene knyttet til temaet kvalitet
hadde i seg mange ulike og dels motstridende stemmer og fikk en stgrre plass enn de

innledende analyseprosessene.
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Deltakernes utsagn er fremhevet i kursiv og er direkte sitater fra intervjuene. Jeg har noen
steder endret utsagnets tidsform for & da flyt i teksten, for eksempel endret tidsform fra ma
til ma(tte). Alle slike endringer er markert med klammeform. For a fa en helhetlig tekst har
jeg valgt & blande direkte sitater inn i en tekst og ta ut deler av en fortelling for a
rekonstruere dette til bredere narrativer. Dette mener jeg vil yte barne- og
ungdomsarbeidernes utsagn og fortellinger rettferdighet, selv om de er Igsrevet fra sin
kontekstuelle sammenheng??, og gir leseren av masteroppgaven en mer sammenhengende
og leservennlig opplevelse. Videre fremhever dette den sosiale dimensjonen ved samtale
intervjuene, og at deltakerne bygger sine refleksjoner pa hverandres tanker og innspill.
Arendt har stor tro pa menneskers evner til a fgre sine nye begynnelser til verden, og i dette
ligger avhengigheten av andre talende og handlende mennesker, og alle deres uforutsigbare
svar. Hvordan de nye begynnelsene tas opp av andre har avgjgrende betydning for hva som
skjer videre, hva man bringer inn i samtalen, og i denne sammenhengen betyr det & kunne
reflektere over andres og egne valg, og til 8 kunne skape endringer i forlengelsen av dette.
Barne- og ungdomsarbeidere lever sine hverdagsliv i en kompleks hverdag "(...) i en vev av
relasjoner der ulike trader veves sammen og ulike fortellinger frambringes" (Arendt 2012;
Aaserud 2015, s. 1), og det det er disse fortellingene, narrativene, som i det kommende skal

analyseres.

Jeg har na beskrevet gjennomfgringen av analyseprosessen og vil videre analysere
narrativene og temaene jeg mener a ha funnet i samtaleintervjuene. Jeg vil fgrst presentere
fortellinger om «A se». Tematisk handler det om hvilke kompetanser som oppleves som
viktig i det daglige arbeidet med barn i barnehagen, hvor synet pa barn, og bevisstheten
rundt hvilket ansvar barne- og ungdomsarbeiderne har i relasjonene til barna er sentral.
Neste delkapittel handler om etikk og nar barne- og ungdomsarbeiderne opplever at egen
kompetansen kommer til syne i barnehagens hverdagsliv. Pafglgende delkapittel fokusere pa
hvordan barne- og ungdomsarbeideren opplever at kompetansen brukes i det daglige
arbeidet med barn i barnehagen. | avsluttende delkapittel skriver jeg frem hvordan barne- og
ungdomsarbeideren forstar begrepet kompetanse og hvordan begrepet kvalitet ser ut til &

stadig koble seg pa refleksjonene.

24 Viser her til tidligere etiske refleksjoner knyttet til hvordan barne- og ungdomsarbeiderne omtales i denne
masteroppgaven.
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4.2 Fortellinger om «A se»
| denne delen av analysen vil jeg i hovedsak fokusere pa narrativer som handler om hvilke
kompetanser som oppleves som viktig i det daglige arbeidet med barn i barnehagen.
Narrativer jeg finner i alle tre samtaleintervjuene kan rekonstrueres til et felles tema og
dette mener jeg handler om det barne- og ungdomsarbeiderne beskriver som a «se» barnet.
A «se» barnet er en spraklig vending som géar igjen flere ganger og en av deltakerne beskriver
det som & «md(tte) tenke dypt og se barnet bedre», og at «forhdpentligvis kan det (her:
fagbrevet) bidra til at vi har det samme barnesynet». Det er ikke slik & at deltakerne ikke
opplever a ha sett barna tidligere, de viser flere ganger til at man som medarbeider er
sammen med barna flere timer i I@gpet av dagen enn for eksempel barnehagelaererne, og at
man derfor alltid ser barna, men de beskriver at noe har endret seg etter gjennomfgringen
av fagbrevet. Endringer flere beskriver er at de over tid har matte tenke gjennom egne
relasjoner til barna i barnehagen og se forbi det som beskrives som a «bare passe pa» barna,
hjelpe de a kle pa og av, skifte bleie eller servere mat. Som en sier «Det er viktig d fa folk
med kompetanse, vet hva de driver med, at man ikke sitter G passer pd barna, da». A passe
pa beskrives som handlinger hvor man ikke reflekterer over hva man gjgr eller hvordan man
gjor det, og hvordan dette kan pavirke relasjonene mellom medarbeidere og barn.
Hverdagslige hendelser beskrives som noe man har matte tenke gjennom pa nye mate. Pa
denne maten knyttes kompetanse gjennom fagbrevet til en annen mate a «se» barn p3, og
at synet pa hva et barn kan vaere i endring. A kle pa et barn, en rutinehandling som skjer
flere ganger om dagen, blir mer enn a kle p3a, det blir handlinger hvor man ogsa ma «tenke
dypt», og «se» barnet, for «det har jo ingen verdi at vi har mye kunnskaper hvis vi ikke bruker
den (...) i mdten du er sammen med barn hver dag». Det a se hverdagen med nye gyne gis

det flere eksempler pa i form av fortellinger

En av deltakerne sier at «Jeg faler at jeg ser mye pa barna, mer enn far, jeg er interessert i
hva de tenker, hva de gnsker a gjare (...) utvider den leke de har lyst til G leke». | forlengelsen
av denne refleksjonen forteller vedkommende en fortelling som h*n mener viser hvordan en
slik endring kan utspille seg i tale og handling. Arendt (2012, s. 178) forstar nettopp
handlinger som det 3 begynne pa noe nytt og at «drivkraften ligger i selve begynnelsen, den
som kom inn i verden med var fgdsel og som vi gir et tilsvar ved a starte pa noe nytt med

eget initiativ». Fortellingen begynner med at h*n ble saerlig oppmerksom pa barnas
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perspektiver nar barnehagen skulle plante frg i forbindelse med markeringen av den arlige
jordtimen, Earth Hour. Tidligere hadde det vaert en utfordring a ta vare pa det som ble sadd
og h*n opplevde at barna ble lei seg om plantene visnet og ble kastet. Denne erfaringen tok
h*n med seg videre da han foreslo at barna skulle fa dyrkepoteter i barnehagen, og gjennom
felles innsats endte det endte med en fin avling det aret. H*n fortelles smilende at h*n «jeg
mgtte et barn som er pd skolen nd, spurte meg (...), hvor er den poteten nG? De husker det».
Gjennom denne fortellingen diskuterer deltakerne i denne gruppen hva det kan bety & «se»
barn. Det er det unike i barnas opplevelser og handlinger som far plass her, samtidig som de
vektlegger at det finnes et fellesskap hvor dette i skal vartas, for man dyrket ikke poteter
alene. Sett med Arendt handler det 3 «se» om at vi anerkjenner hverandre som ulike og
unike mennesker, absolutt forskjellige fra hverandre, og som eksisterer sammen i det
fellesskapet barnehagen er. Uten likhet vil ikke mennesker forsta hverandre, og uten ulikhet
intet mangfold. Det er gjennom tale og handling at vi mennesker tar initiativ og viser hvem vi
er, og som her, aktivt viser det unike ved vart personlige vesen — og det er nettopp her at
barne- og ungdomsarbeiderne reflekterer rundt hvordan de tar imot den stormen av nye
begynnelser som barnehagens hverdagsliv er. Hvordan barns nye begynnelser tas opp av
andre er avgjgrende for hva som skjer videre. For nar nye generasjoner kommer til, med alle
sine nye begynnelser, alle sine unike perspektiver, trengs det en verden som er stabil nok til
a taimot det” ... stormangrep som alle nye generasjoner innleder sitt liv i verden med”
(Mahrdt, 2004, s. 547). Det er gjennom fortellingene, i tale og handling, at barne- og
ungdomsarbeiderne viser sine unike bidrag inn det offentlige rom, var felles verden som

samler mennesker og hindrer at den faller fra hverandre (Arendt, 2012, s. 65).

En annen spraklig vending som gjentas flere ganger er barns perspektiv, og slik jeg forstar
det handler det i her om a hgre barns tale og se deres handlinger ut fra deres unike stasted i
en felles og mangfoldig barnehagehverdag, og kobler seg saledes pa narrativene som
handler om a «se». For Arendt (2012, s. 180) er talens funksjon ikke a forklare hva som er
gjort, men snarere a «identifisere gjerningsmannen og kunngjgre at det er han som handler,
at han kan vise til andre gjerninger og beslutninger og at han har planer for det han vil gjgre
videre». Det er i handlingene at mennesket, eller her omtalt som gjerningsmannen, trer frem
som subjekt og ikke som en konsekvens av handlingene. Subjektivitet og subjektivering er

noe som altsa gjgres i handlinger, og ikke noe som er i mennesket, som en slags egenskap
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eller et kjiennetegn. Nar barne- og ungdomsarbeiderne snakker om bade det & «se» barn og
barns egne perspektiver, kan det se ut til at de her skiller mellom perspektiver pa hva barn
kan veere, altsa egne perspektiver pa barn og det a forsgke a sette seg inn i, eller undersgke,
hvordan de tror barn opplever sin egen barnehagehverdag. Der Arendt fokuserer pa i
handlinger, kan det se ut som at barne- og ungdomsarbeiderne i noe stgrre grad trekker
frem egenskaper og kjennetegn ved barnet og viser til stgrre utviklingspsykologiske
narrativer, som nar en av deltakerne sier at «man blir tvunget til d lese om barns utvikling og
ulike nivaer, hvor de er henne, hva er forventa, hva kan tilrettelegges og at du far stgrre
innsikt i denne typen kunnskap, da. Sann kan du bruke det inn til barna du er sammen med
daglig og hjelpe de bedre i egen utvikling». Et sentralt kompetansemal i faget Yrkesutgvelse
handler om barns utvikling og viser til et teoretisk rammeverk hvor Piaget, Eriksson, og
Maslow er sentrale?®. | faget helsefremmende arbeid har motorisk og fysisk utvikling en
fremtredende rolle, og i faget kommunikasjon og samhandling finner vi barns sprakutvikling
som viktig. Barne- og ungdomsarbeiderne fgler tidvis en trygghet i a kunne vise til det de
opplever som konkret kunnskap, at barn har en utvikling som kan fglge visse mgnstre og nar
foreldre har spgrsmal om barnet sitt kan «du svare med kunnskap, ikke sant...De kommer
med mange sp@rsmdl, hun leker ikke med noen, hun har ingen venner...det er ikke det at hun
ikke har venner, hun er ikke 2 Gr ennd, og da leker de litt sGnn...som ved siden av hverandre».
Denne beskrivelsen av ha tilegnet seg konkret kunnskap uttrykkes som en trygghet, bade i
samspill med barn, kolleger og foreldre. Selv om forskjellige utviklingspsykologisk narrativer
er en del av kompetansegrunnlaget for barne- og ungdomsarbeiderfag, er det fa kritiske
innvendinger til teoriene man presenteres for i leerebgkene, og nar kompetanse i den
overordna delen av laereplanen innebaerer forstaelse, evne til refleksjon og kritisk tenkning,
kan man undres over hvilken plass og prioritet dette far. Hvordan skal man for eksempel
kunne utfordre antakelser om at barndom og voksen alder er naturgitte og ikke sosiale og
politiske kategorier (Biesta, 2014, s. 130)? Deltakerne diskuterer ikke det

utviklingspsykologiske kunnskapsgrunnlaget, og referer til dette som former for «sant»,

25 De mest brukte bgkene for utdanning av barne- og ungdomsarbeiderfag er Vekt av Cappelen Damm og
Oppvekst av Gyldendal. Et eksempel pa utviklingspsykologi presentert i faget Yrkesutgvelse finnes i kapittel 11 i
boken til Gyldendal https://www.gyldendal.no/vgs/oppvekst/2.-utgave-2013/oppvekst-yrkesutoevelse/p-
91662-no/
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samtidig som de trekker frem det a kunne «sette meg inn i et barns perspektiv og ha en

profesjonell holdning».

A ha en profesjonell holdning knytter deltakerne til utgvelse av skjgnn, og skjsnn fordrer at
man «ser» barna og utgves nar man tar imot barns initiativ til 3 begynne noe nytt, uten at
man vet hvor det som settes i bevegelse ender. Deltakerne beskriver skjgnn som tale eller
handlinger man gjgr, hvor det ikke finnes et «riktig» svar, slik at man ma tenke gjennom og
vurdere selv hva man skal si eller hvordan man skal handler. Arendt kaller dette dgmmekraft
og er den evnen som tar stilling til hvilke erfaringer som er relevante nar man kommer opp i
nye situasjoner. Hun beskriver at nar vi havner i nye situasjoner kommer vi alltid fra noe, vi
tar med oss hele var historie inn i alle situasjoner som til enhver tid utgjgr vare liv. Historien
vi har med oss rommer vare private opplevelser, men ogsa normer, verdier og vaner som vi
har overtatt fra vare omgivelser. Skjgnn, slik deltakerne sier, eller dgmmekraft, sette med
Arendt kommer frem nar deltakerne reflekterer rundt skiller mellom en naturlig og en
profesjonell omsorg i forlengelsen av det a «se» barn. Omsorg beskrives som en saerlig viktig
del av jobben i barnehagen og som medarbeider har deltakerne opplevd at man tidvis kan
motta lite veiledning i hverdagen og dermed aktivere egen barndom og barneoppdragelse
som mal for hvordan man skal mgte andres barn, for «uten den utdanning bruker man privat
praksis i barnehagen». Denne private omsorgspraksisen hentes «fra egen personlig
kompetanse, og hvis du er heldig er det veldig bra for barna, men barna kan veaere ganske
uheldig med den kompetansen de voksne har». Med en slik privat omsorgspraksis kan
begrunnelsen for tale og handlinger bli tilfeldige og som en av deltakerne sier, «du?® kan
veere en flink assistent, de har ikke veert pa kurs, ogsa sier de ting til barna, men de vet ikke
hvorfor de sier det de sier». Det er her barne- og ungdomsarbeiderne beskriver at det a ha
tatt fagbrev har styrket deres kompetanse, gjennom a ha fatt en stgrre faglig trygghet, skapt
en gkt bevissthet rundt rollen som omsorgsgiver og en «tydeligere forstaelse for den rollen
jeg skal ha» i barnehagen. Omsorg knyttes her til bade til personlig erfaring, erfaringer fra

barnehagen som arbeidssted og utdanningen gjennom fagbrevet.

26 Her vises det bade til egen tid som ufagleertmedarbeider i barnehagen og erfaringer man har i samarbeid
med andre ufagleerte medarbeidere.

73



Sett med Biesta (2014, s. 156) handler narrativene a «se», barnesyn, barns perspektiver og
refleksjon om «hvordan utdanning kvalifisere folk til 3 gjgre ting — i ordets videste forstand -
ved 3 utstyre dem med kunnskaper, ferdigheter og evner». Det unike ved
praksiskandidatordninger er at man oppnar kvalifikasjonene gjennom minimum 5 ars
arbeidserfaring, og at det pr. i dag ikke finnes krav til at man skal delta pa kurs eller ga pa
skole. Slik jeg forstar dette oppnas denne kvalifikasjonen gjennom a arbeide sammen med
annet kompetent personale som kan tilfgre kompetanse, og utfordre praksiskandidaten,
arbeidsplassens kompetansehevingsarbeid og det praksiskandidaten selv gjgre for a tilegne
seg teoretiske kunnskaper pa VG 3 niva. Os og Hansen (2020, s.19) viser til at «hgyt
kvalifisert personale kan ha positiv innflytelse pa kollegaer som ikke er like hgyt kvalifiserte».
Det kan innebzrer at kommende barne- og ungdomsarbeidere blir positivt pavirket av
kvalifiserte kollegaer som de arbeider sammen med. Noe som videre kan betyr at
kombinasjonen av tid til & engasjere seg i samspill med barn og noe barnehagefaglig
kompetanse kan gi en god omsorgskvalitet (Nordheim, 2016, s. 213). A arbeide sammen
med kvalifiserte andre er noe deltakerne selv diskuterer og erfaringene her er ulike, noen
sier «hun er helten min, da» mens andre beskriver usikre pedagoger som kan sin teori, men
som mangler de praktiske erfaringene — «de ferske som er utdannet barnehagelaerere. De
leser bgker pa skolen. Og ndr de begynner...klarer de ikke giennomfare .. de idyllisere praksis.
Det blir vanskelig @ praktisere det hun har lzert pag skolen». Sette i sammenheng med
deltakernes tidligere erfaringer om ulike praksiser i forhold til veiledning pa arbeidsplassen,
vurderer deltakerne kvalifikasjonene til egen yrkesgruppe tidvis ganske ulikt. Viser til videre

analyse i delkapittel 4.5.

Kvalifikasjoner giennom utdanning star, i felge Biesta, ikke alene, giennom utdanning
innlemmes man ogsa inn i et fellesskap, «i eksisterende sosiale, kulturelle og politiske
praksiser og tradisjoner». Dette beskrives som en sosialiseringsdimensjon hvor man som
nykommer innlemmes i og gis innfgring i en yrkesbestemt orden og kultur. Det som star
frem i denne sammenhengen er at barnesyn og barns perspektiver ikke er begreper som
beskrives i kompetansemalene til barne- og ungdomsarbeiderne. Nar narrativene a «se», syn
pa barn og nysgjerrighet pa barns perspektiver er felles i alle samtaleintervjuene, kan man
det tenke seg at dette handler om 3 sosialiseres inn en barnehagetradisjon hvor disse

temaene har statt sterkt. Et sgk pa pensumlitteratur i barnehagelaererutdanninger viser at
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for eksempel Berit Baes tanker knyttet til barns om subjekter star sterkt?” og det kan da
tenkes at det pa dette omradet handler om bade erfaring gjennom arbeid, den enkelte
barnehagens kompetansehevingsarbeid og gjennomfgring av fagbrev. Dermed handler det
bade om a sosialiseres inn i det fellesskapet barnehagen er, om hvordan gjgre kompetanse
til sin egen gjennom det Biesta kaller subjektivering, og derigjennom bli reflekterte,
handlekraftige og ansvarlige subjekter. Deltakerne selv sier at de opplever en trygghet og en
endring i forhold til beskrevne narrativer og diskuterer i hvilken grad endringene handler om
fagbrev eller lang erfaring fra arbeid i barnehagen. En understreker at man «starter jobben
med d leere fra andre, da utvikler man seg og det er slik jeg lzerer fortsatt, av G se, observere,
hgre og lytte». Denne tilnaermingen gjgr at noen mener at «det fagbrevet var ikke sG
vanskelig. Vi laerte ikke sG mye», med andre ord en vektlegging av erfaring. Andre synes
faglitteraturen var mer «flytende» og at den derfor var utfordrende a se i sammenheng med
barnehagehverdagens store og sma hendelser. Andre igjen viser til kolleger som sliter og
har tatt bade teorieksamen og fagprgve flere ganger for a besta den, og at erfaringer i seg
selv ikke kan veere nok. Det kan med andre ord indikerer at praksiskandidatenes vurderer
sine erfaringer som sveert viktige, og sammen med teoretiske kunnskaper og refleksjoner

danner dette en sentral kompetanse.

4.3 Fortellinger om etikk- «A holde et barn i hdnden»
A holde et barn i hdnden er en hverdagslig hendelse i barnehagen, enten man holder
varsomt eller fast. A holde et barn i hdnden er en av fortellingene som trer frem som et
eksempel pa nar barne- og ungdomsarbeiderne opplever at egen kompetanse kommer til
syne i barnehagens hverdagsliv. Dette narrative rommer mer enn den konkrete fortellingen
og beskriver opplevelser hvor handlinger bratt ses i et nytt lys. Plutselig blir det a holde et
barn i handen gjenstand for etiske refleksjoner og emosjoner vekkes i kjglvannet av slike
fortellinger. Etikk handler om hvordan vi mennesker forholder oss til hverandre og hva vi
oppfatter som rett og galt gjennom tale og handlinger, og innenfor narrativ teori er det

sentralt at fortellinger har et plot som vekker emosjoner. Pa denne maten fyller fortellingen

27To eksempler: UiS: https://bibsys-
ur.alma.exlibrisgroup.com/leganto/readinglist/lists/4549208730002208?institute=47BIBSYS UBIS&auth=SAML

og Oslo Met: https://bibsys-
xp.alma.exlibrisgroup.com/leganto/readinglist/lists/5237539080002212?courseCode=UE 215 BLH1100 1 20
20 H@ST 1 A se barn som subjekter: Noen konsekvenser for oppvekstarbeid
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kravene slik Blix og Sgrly (2017, s. 19) og Ressimann (2008, s. 4) tolker Aristoteles, som
mener at for a skape en vellykket fortelling ma fortellingen skape sammenheng i tid, sted og
handling, og den ma ha en begynnelse, en midte og en slutt, og et plot som vekker
emosjoner. Barne- og ungdomsarbeideren forteller om en aha opplevelse i forbindelse med
at h*n leste en fagbok og fikk en sterk opplevelse av hvilken makt man som voksen kan ha i
sine relasjoner til barn. Som nevnt velger ikke barn verken hvilke barnehager de skal ga i
eller hvilke ansatte som skal vaere sammen med dem i hverdagen, og er derfor prisgitt
kompetansen de ansatte som jobber i deres barnehage og pa deres avdeling har.
Refleksjoner knyttet til makt i relasjoner mellom barn og voksne trer frem som et narrativ og
hvordan du holder et barn i handen kan beskrives pa ulike mater. Barne- og
ungdomsarbeidere sier at «Ndr du holder her (min kommenter: viser rundt handleddet) det
er som G ha makt over barnet. NG holder jeg barnet hand i hand for da er vi likeverdige (min
kommentar: viser hdnd i hdnd) ... jeg leste bok, s herregud, er det sant ?!». Fortellingen
vekker emosjoner bade hos den som forteller, men ogsa de som lytter, og ikke minst blir det
akkurat her tydelig at kritisk refleksjon over egne handlinger kobles sammen med konkret

faglig kunnskap som er leste i en fagbok.

Denne masteroppgaven handler ikke om a analysere ulike aspekter ved makt i relasjoner i
barnehagen, men om nar deltakerne beskriver at deres kompetanse kommer til syne, gir det
likevel et innblikk i hvordan deltakerne reflekterer rundt temaer som kan veere utfordrende
a sette ord pa og hvor man kan blottstille handlinger man ikke er stolt av, men som er en del
av barnehagens hverdagsliv. Arendt (2012, s. 206) mener at makt kommer ut fra menneskets
evne til samhandling, og er saledes en naturlig del i handlinger, ikke i menneskene som
handler. For henne er makt noe positivt og dynamisk som ligger i mellomrommet, i
fremtredelsesrommet, hvor vi trer vi frem for hverandre med vare ulike perspektiver. En
felles verden forsvinner hvis den bare betraktes fra et perspektiv, et stasted, og for at verden
skal fremsta som sann og gyldig, ma alle perspektiver synliggjgres. Sett pa denne maten
beskriver deltakerne at kompetanse kommer til syne nar handlinger fremstar i et nytt lys, ses
pa med nye gyne, i nye perspektiver, og med et mot til a sta i hva som for noen kan
beskrives som et ubehag. Selv om Arendt beskriver makt som noe positivt og dynamisk,
beskrives ikke det & holde noen hard rundt handleddet pa denne mate. For Arendt ville dette

kunne beskrives som vold fordi vold brukes til 8 fa mennesker til 3 adlyde og kan pa den
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maten kobles sammen med makteslgshet, selv om det kan aldri ta maktens plass (Arendt
1912, s. 209). Slik jeg forsta det innebarer vold at det ikke lenger finnes kommunikasjon,
noe som ikke er tilfellet na, for gjennom a bringe til torgs ulike perspektiver pa slike

handlinger er sjansen stgrre for at man holder barnet «hdnd i hand».

Innenfor narrativ teori omtaler man narrativ etikk som de etiske konsekvensene av a fortelle
en fortelling. Den som forteller og de som lytter bindes sammen gjennom fortellingen og
fortellingen foregar i relasjoner og kunnskaper skapes i dialoger (Blix & Sgrly, 2017, s. 33). A
veere etiske bevist handler om det som skjer nar jeg'et er representert i en fortelling eller
representeres i andres fortellinger og det innebaerer at noe tapes og noe vinnes. Noe star pa
spill nar denne fortellingen formidles i dette fellesskapet. A blottstille handlinger som man
har gjort eller sett andre gjgre knyttet til makt krever noe av min etiske bevissthet som
forsker, nemlig at jeg ikke fremstiller dette som noe som handler om deltakeren, men at det

handler om a skape mening av fortellingen.

Denne fortellingen, hand i hand, er en av flere fortellinger hvor deltakerne beskriver
refleksjon over handlinger og setter de sammen med etiske refleksjoner - hvilke
konsekvenser har min tale og mine handlinger for hvordan barnehagehverdagen leves?
Hvordan omsette mine refleksjoner i handling og tale? Hvordan reflektere sammen med
kollegaer? Egenrefleksjon knyttes ikke bare til faget de har tatt, det knyttes ogsa til levd liv
og livserfaringer, for «kanskje jeg i min alder har mye av den etiske holdningen i meg og har
mye livserfaring som jeg kan fa bekreftet, pd en mate». Dette levde livet er det Arendt
omtaler som levd erfaring og beskriver mgter mellom nye begynnelser og levd erfaring som
et under, for gjennom det faktum at vi mennesker er utstyr med evnene til 3 handle «(...) i
betydning av a begynne pa noe nytt, betyr derfor at det unndrar seg enhver overskuelighet
og beregnelighet, men selv det usannsynlige i dette en tilfellet har en viss sannsynlighet»
(Arendt, | @verenget 2003, s. 179). Et narrativ hvor levd erfaring mgter nye begynnelser kan
beskrives gjennom a lese en bok, eller som en av deltakerne sier «Fgr jeg tok brevet leste jeg
bok for barna uten d tenke...okei, det var bare sGnn monolog». Etterhvert beskrives en
endring hvor dialogen far stgrre plass nar man leser bgker, de leses ikke lengre fra perm til
perm og hvis de ikke fenger finner man noe annet sammen. A tenke gjennom slike

hverdagshandlinger, som hvordan leser jeg en bok slik at barna kan ha glede av den, kan
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vaere et eksempel pa hvordan erfaringer mgter ny kompetanse. Deltakerne beskriver at
praksis har endret seg, ikke bare fordi man har laert andre mater a lese bgker pa, men ogsa
fordi man kobler praktisk kunnskap sammen med teoretiske fagbegreper, og i dette tilfellet
barns medvirkning — «for det som jeg laerte mest, det husker jeg jeg godt, hvordan kan jeg
egentlig bruke i praksis og giennomfagre barns medvirkning». Jeg forstar det slik at dette ikke
handler om a synliggjgre taus kunnskap, det handler om at kompetanse kan gi reelle
endringer og at som en konsekvens av dette kan ogsa holdninger til hvordan man involverer
barna i hverdagen endres, for «fgr tenkte jeg sdnn, voksne bestemmer aktiviteten og ferdig
med det, men sad etter..barnet skal vaere med for sa de skal fale glede.. og ja, barna skal vaere
med pd alt». En annen fortelling som viser det samme er planlegging av aktiviteter med barn
og gjennomfg@ring av samlingsstunder. Det er ikke sikkert at aktivistene er blitt bedre eller at
samlingene morsommere, men gjennomgaende beskriver barne- og ungdomsarbeiderne her
at de er blitt tryggere i rollen sin, at de na, mer enn tidligere, har et mal og en tanke bak det
de gjor, og reflektere over hendelser i etterkant, for «alle kan lage en samling og det kan
veere leik og moro og tjo og hei, og sanger og det er helt greit, men hvis man skal jobbe
madlretta mot noe md man ha en plan». Og planer skal ha mer innhold enn bare at «vi skal

bake boller neste uke, liksom».

Nar man planlegge aktiviteter for barn beskriver barne- og ungdomsarbeiderne at de har en
opplevelse av a ha blitt mer kompetent. De beskriver at de har kunnskaper om hvordan man
kan fa barn med i aktiviteter, de tenker gjennom hva de kan gjgre sammen med
aldergruppen, de beskriver etiske refleksjoner knyttet til hva som kan veere riktige
handlinger, og de opplever at de tgr a veere spontan dersom man ser behov for endringer,
for «en plan er tross alt bare en plan». Denne spontaniteten handler kanskje om a tgrre a
omfavne den risikoen Biesta beskriver, den vidunderlige risikoen ved utdanning, det a ikke
bidra til 3 gjgre hverdagen til et velsmurt maskineri, men mgte hverdagens mange
utfordringer som nettopp utfordringer. Den beskrevne spontaniteten og det a sta i
hendelser man ikke vet hvor baerere, beskrives som en styrke, men har ogsa en sarbar side,
fordi nar man opplever at hverdager kan preges av stress og hgyt sykefraveer, og man
opplever at man som ansvarlig voksen ikke strekker til og «ndr man hele tiden ma skrinlegge

planer fordi man bare ma fa dagene til G ga opp, da kjenner jeg at jeg gjerne skulle levd bare
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i uvitenhet». Og det man kanskje ikke vil vite, eller orker ta innover seg, er hvordan dette kan

pavirker barns barnehageliv.

A forsta og bruke fagbegreper beskrives av barne- og ungdomsarbeiderne som eksempler pa
nar barne- og ungdomsarbeiderne opplever at egen kompetanse kommer til

syne i barnehagens hverdagsliv. Dette er i trad med det Braten og Tgnder (2015, s.7) finner i
sine undersgkelser hvor de sier at ansatte gjennom sin utdanning far tilgang til fagsprak og
begreper som kan bidra til & synliggjgre, formidle og dele egen yrkeskompetanse med andre.
Det som er seerlig synlig hos deltakerne i denne masteroppgaven er at selv om de opplever
at de vet hva begrepene betyr, fordi de brukes i barnehagehverdagen, kan det plutselig
oppsta en erkjennelse av at fagbegrepene tidligere nok har svevd litt pa overflaten for « Vi
prater om @ ha en god relasjon og alle kjenner til ordet G ha en god relasjon, men hva
innebaerer det? Hva innebaerer det G skape en god relasjon med barn?». | en annen
gruppesamtale beskrives noe av det samme og en sier at «fgr jeg vet ikke hva relasjoner er,
sann egentlig». Den samme refleksjonen finner jeg i forhold til et annet fagbegrep, sosial
kompetanse og ogsa her beskriver man at fagbrevet kan ha bidratt til en fornyet forstaelse
av hva dette innebaere, for «nd trenger jeg ikke bli helt fovirra av at, er dét ogsad sosial
kompetanse?... nd veit jeg hva det er». Sosiale relasjoner og sosial kompetanse er mye
brukte begreper i barnehagen, og er et sentralt tema som man finner igjen i rammeplanene
for barnehagens oppgaver og innhold. Det barne- og ungdomsarbeideren beskriver er at de
opplever at de kan ga mer inn i fagbegreper og ser sammenhenger mellom begreper og
hvordan de gjgres i det daglige hverdagslivet, som en forteller «...vi sitter G snakker om
dette, kanskje pa personalmgter, og alle er enige lissom, jada, detta kan vi, det blir flasa litt
rundt, ikke sant... og sG kommer man pa avdelingen og sa ser man at detta funker jo ikke...
og der (min kommentar: kipser) tenker jeg at man ser forskjell pa de som har utdannelse og
ikke". Men selv om deltakerne beskriver dette som en styrke mener de likevel at dette ikke
behgver a gjelde alle, verken medarbeidere eller barne- og ungdomsarbeidere. Her vender
man tilbake til erfaringer, det levde barnehagelivet, for, «Det trenger ikke vaere sdnn, for
noen har en personlighet eller en livserfaring eller et eller annet som veier opp for det», altsa
utdanning, men likevel beskriver deltakerne at de na har «en litt stgrre tyngde bak enn
tidligere». og at det a ta fagbrevet er «en ... smakebit, ikke sant, sa bli man mer mottakelig

pad personalmgter, fagdager, for faglitteratur...altsa jeg trekker det mer til meg». Slik jeg

79



forsta det handler det om at det brukes mange fagbegreper barnehagen, at ansatte kan ha
ulike forstaelser av dem, og at nar erfaringer og teoretiske kunnskaper kobles sammen kan
dette gi seg utslag i refleksjoner som igjen fgrer til at man vurderer sine handlinger pa nye

mater.

4.4 Fortellinger om a finne en plass i hverdagslivet — «Jeg er ikke assistenten din»
A ha blitt barne- og ungdomsarbeider er noe deltakerne beskriver som en seier. For noen er
det en seier a klare en skriftlig eksamen etter a ha veert borte fra skolesituasjoner i flere ar,
for andre er det en seier a besta eksamen og fagprgve pa et annet sprak enn sitt morsmal,
og for andre oppleves dette som en relativt enkel utfordring fordi man blant annet har
erfaringer fra andre arbeidsforhold og utdanninger, men en utfordring man likevel er
forngyd med a ha gjennomfgrt. Alle uttrykker en glede over a kunne kalles seg fagutdannet
og beskriver noen forventninger til hva som kan skje nar stillingen endres fra ufagleert til
barne- og ungdomsarbeider. | lys av Arent kan dett beskrives som en ny fgdsel, a tre frem pa
verdens scene hvor man kan sla i nye trader i en vev som allerede finnes der fra fgr. Denne
livsveven er de allerede en del av gjennom a ha arbeidet i barnehagen i mange ar, men med
det nye, fagutdanningen, kan nye farger og mgnstre oppsta. For deltakerne beskriver at
sammen med tidligere erfaringer har det kommet noe nytt til og dette nye gnsker de & bruke
i samspill med barna, i faglige samtaler med kolleger, i refleksjoner over hverdagshendelser
og i planlegging og gjennomfgring av aktiviteter. Et narrativ som ga igjen hos alle handler om
behovet for anerkjennelse, anerkjennelse av at man na er fagleert, med andre ord at noe tar
imot de nye begynnelsene som deltakerne opplever at utdanningen har bidratt til. A bli
anerkjent av kolleger pa avdelingen og ledelsen for «at du kan det du sier at du faktisk kan»,
viser seg a ikke vaere noe selvfglge. | noen fortellinger beskrives en manglende endring i
hverdagen, det blir som om man gar tilbake til den «<samma tralten» og en beskriver dette

pa fglgende mate:

Na er jeg fagarbeider (...) du far ikke noe drahjelp (...) ndr du kommer tilbake, sG gar
man jo i det samme, man har mye mer kunnskap sé den jobben man gjgér med barnet

personlig altsd, den blir jo endra fordi man har mer kunnskap, det blir kanskje
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annerledes for du tar noen andre valg og sant no, men da er du liksom i den boksen
der da(...), det har ikke endra seg noe rundt deg. Det er jo sdnt, du har jo gdtt innien

annen stilling men alt er likt.

| felge Arendt blir ikke barne- og ungdomsarbeideren til i et vakuum, det er et relasjonelt
fenomen, og blir til i et rom hvor andre anerkjenner deg som et individ, hvor du kan tre frem
som den du er, og denne nye fgdselen, den nye barne- og ungdomsarbeiderens
tilsynekomst, trenger en mottakelse, for hva kommer ellers ut av det initiativet som en
utdannelse er? Det er kanskje derfor noen deltakere beskriver en slags irritasjon nar man
opplever manglende anerkjennelse i kraft av & endre posisjon fra ufaglaert til faglert. A
bruke betegnelsen assisten er noe alle deltakerne er enige om ikke er passende for ansatte i
barnehagen, for «assistent..hva er det vi er assistenter for vi da?». Det beskrives som seerlig
feil for ansatte med fagutdannelse. Fortellinger knyttet til det a finne en plass i hverdagslivet
handler om hvordan barne- og ungdomsarbeideren beskriver at de far brukt kompetansen
sin, og for a fa brukt den ma de kunne formidler sin kompetanse, men ogsa andre, kollegaer
og ledelsen i barnehagen, ma vite hva de kan for det «har ingen verdi at vi har mye

kunnskaper hvis vi ikke kan bruke den».

Pa sp@rsmal om a beskrive hvordan deltakerne opplever at kompetansen deres brukes i
hverdagslivet, fortelles det i flere sammenhenger at de tror at ledelsen «er usikker pd
hvordan de skal plassere oss inn i barnehagen, og hvilke forventninger de skal stille og hvilke
roller vi skal ha». Pa den ene siden beskrives et stort fokus pa barne- og
ungdomsarbeiderens inntog i barnehagen, at det er gnsket at flere skal ta fagbrevet og at
man oftere enn tidligere tilbys midlertidige stillinger som pedagogiske ledere med
dispensasjon fra utdanningskravet dersom barnehagen ikke far tak pa nok kvalifisert
personale. Dette oppleves som positive endringer, og flere av deltakerne i denne studien er
eller har vaert i pedagogisk lederstillinger. | denne posisjonen opplever de bade at de leerer
mer, men ogsa at de ser at utdanningen til barnehagelaerere inneholder vesentlig mer enn
barne- og ungdomsarbeiderfaget. Dette gjelder for eksempel hvordan mgte barn med
utfordringer i hverdagen, ledelse og szerlig foreldresamarbeidet. Pa den andre siden

opplever de seg ofte inkludert i det de omtaler som assistentgruppen, altsa ufaglaerte
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medarbeidere, og her beskriver de at de ikke gnsker & hgre hjemme, for de er fagleerte -
«Man snakker om assistentene, drar alle over en kam». De beskriver en forstaelse for at det
kan bli slik fordi det kan vaere vanskelig a skille mellom yrkesgrupper i barnehagen. De
beskriver en hverdag hvor det ofte er slik at alle gjgr alle oppgaver, at det er en arbeidsplass
med flat ledelsesstruktur og erfarer det Steinnes (2014) beskriver som en arbeidsplass med

et lekmanspreg.

Jeg satt G tenkte pd at vi har jo veldig mange praktiske oppgaver i barnehagen {(...) og
det md jo alle i barnehagen jobbe med, sa sann sett er det jo vanskelig a se forskjeller,
fordi vi mad bidra like mye i det daglige, spesielt de som er barne- og
ungdomsarbeidere og medarbeidere(....) hvis du er pedleder s har du jo mange
oppgaver som er pdlagt deg som du ma gj@re, sG du ma fristille litt tid(...) derfor tror

jeg det er veldig vanskelig a skille pa de to rollene under pedagogisk leder

Deltakerne har ogsa lagt merke til at en del faglitteratur ikke beskrives barne- og
ungdomsarbeiderne som en egen yrkesgruppe, at de inkluderes inn i gruppen assistenter for
«l fagbgker finner man bare assistenter og pedagogiske ledere — hvor er barne- og
ungdomsarbeideren?». Sa pa spgrsmalet om hvordan deltakerne opplever at kompetansen
deres brukes, beskriver de et hverdagsliv hvor det rader usikkerhet om hva deres
kompetanse innebarer og hvordan den kan brukes i utover det a vaere stedfortredere nar
pedagogisk leder ikke er pa avdelingen eller kandidater til pedagogisk lederstillinger med

unntak dra utdanningskravet.

Av deltakerne i denne studien har halvparten erfaring fra midlertidige stillinger som
pedagogiske leder med dispensasjon fra utdanningskravet, enten i 100 % eller mindre
stillingsbrgker. Alle barne- og ungdomsarbeiderne uttrykker respekt for jobben som
pedagogisk leder og har erfart at det er oppgaver de verken har erfaring med fra tidligere,
eller som de kjenner igjen fra kompetansemalene fra barne- og ungdomsarbeiderfaget.
«Pedledere har veldig sterke kunnskaper (...) og mye faglig innhold. Jeg kan tenke meg at jeg

ikke har like sterk kunnskap som barnehagelzrere. Jeg kan trenge veiledning.» Denne
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respekten trekkes frem spesielt i arbeid med barn med ulike utfordringer og samarbeid med
foreldrene for «vi mangler ting selv om vi gikk pa skolen, det er noen ting vi ikke har laert
om». A bli sett pa som god nok til & lede en base eller avdeling beskriver deltakerne som

sveaert positivt, og dette kobles til at man har en unik blanding av erfaring og fagutdanning.

Et annet element i hvordan kompetansen til barne- og ungdomsarbeiderne brukes handler
om at de ofte er stedfortredere for barnehagelaererne nar de av ulike arsaker ikke er pa
avdelingen eller basen. Det kan vaere ved plan tid, ledermgter, eller annet ngdvendig fraveer.
Denne rollen er hos alle deltakere en del av stillingsbeskrivelsen og alle vet dette og «for i
hodet mitt er det at hvis ikke pedler er tilstede...du skal ta ansvar». A sgke ansvar er noe alle
beskriver at de liker og sgker mer av, for «vi vil ikke bare ga opp i Ignn, vi vil ha mer ansvar».
Deltakerne beskriver forventninger om at ndr man har mer kompetanse trenger man ogsa
flere utfordringer, og for flere av deltakerne har sgken etter mer kunnskap og mer ansvar
veert en viktig faktor for a ta fagbrevet. Her knytter deltakerne kompetanse ikke bare til
konkret innhold, eller konkrete kvalifikasjoner, kompetanse ses ogsa pa som et potensiale og
er pa den maten i trad med slik Linda Lai beskriver kompetanse, altsa «...) gnske og vilje til &
lzere, utvikle seg og arbeide med utfordrende oppgaver» (Lai, i Svendsen, 2017, s. 35). A lzere

mer er noe deltakerne nevner ved flere anledninger.

Den positive opplevelsen av at deres kompetanse kan brukes i pedagogisk leders fravaer
beskrives likevel med en bismak. De beskriver en situasjon hvor de er gode nok nar
pedagogisk leder ikke er tilstede, far ansvar og bidrar, men at de ikke fgler seg like sett nar
lederne er tilbake. Deltakerne er ngye med a understreke at dette ikke er kritikk mot enkelte
pedagogiske ledere, men knytter det til mer generelle holdninger til deres yrkesgruppe. Nar
en av deltakerne opplever at man omtaler barne- og ungdomsarbeideren som «assistenten
min» vekkes emosjoner og stoltheten over fagbrevet man har tatt, vekkes i livet, for -
«Assistenten min.. jeg er ikke assistenten din (...) Assistenten min dssd.. veit du hva, jeg har
faktisk gatt pa skole jeg har eksamen, jeg har veert oppe til fagbrev, jeg er ikke assistenten
din». At emosjoner vekkes en viktige side ved narrativer og dette tolker jeg som er sentralt
fglelsesutbrudd som sier noe om gnske om annerkjennelse og en egen plass i forhold til de

andre yrkesgruppene i barnehagen. A st midt mellom det & vaere gode nok nar det trenges
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en pedagogisk leder eller vaere stedfortreder kjennes bra, men a ga tilbake til a vaere

«assistenten min» nar vanlige posisjoner er pa plass kjennes utfordrende.

A finne en plass i hverdagslivet kan altsa veere utfordrende og deltakernes gnsker om a bli en
del av et faglig fellesskap beskrives ikke som en selvfglge. Alle deltakerne beskriver hektiske
hverdagsliv hvor det er lite rom for at barne- og ungdomsarbeideren kan mgtes og diskutere
faglige temaer. De fleste har opplevd at det har vaert forsgkt a legge til rette for egne mgter,
tilsvarende ledermgter som pedagogiske ledere deltar pa, men alle opplever at dette har
forvunnet og begrunner det i hovedsak som resultat av tidspress, hektiske hverdager og
kanskje at man ikke helt har skjgnt at ogsa faglaerte trenger rom for a reflektere og vurdere
rundt hverdagslivet mange hendelser. Nar deltakerne beskriver hverdager hvor bruk av
skjgnn er en sveert vesentlig del av yrkesutgvelsen formidler de et behov for a reflektere
sammen med andre, ikke bare sammen med avdelingen eller basens ansatte, men ogsa
sammen med andre med samme utdanning og erfaringsbakgrunn. For i lys av Arendt kan
man si at ingen ankommer natiden fra ingensteds, vi har med var historie inn i alle
situasjoner vi mgter i vare liv, som erfaringer, gjiennom utdanning, og normer, verdier, og
vaner vi har fatt med oss fra vare omgivelser, og for a finne ut hva som er rette handlinger
ma vi evaluere var fortid, og noen ganger kan det 3 mgtes med likemen vaere sveert viktige.
For a utvise dgmmekraft, altsa a ta stilling til hvilke erfaringer som er relevante i de nye
situasjonene man kontinuerlig befinner seg i, er ikke bare et individuelt anliggende, det
gjores ogsa i fellesskap med andre, og til det trenge ogsa muligheter for 3 mgtes og bringe
flere perspektiver til bordet, her knyttet til Arendt begreper om pluralitet. Vi utfordrer var
dgmmekraft innenfor det rommet andre allerede er, og i dette rommet finnes andres
perspektiver, bade her og na, nar vi handler, men ogsa nar vi trekker oss tilbake for a

vurdere konsekvensen av vare handlinger.

Diskusjoner og refleksjoner knyttet til skjgnn, altsa demmekraft, er noe deltakerne knytter til
sin kompetanse, bade gjennom nevnte fortellinger om «d se» og «holde et barn i handen»,
men ogsa som en gnsker om a bli stilt mer krav til i hverdagslivet. Beskrivelser som «sett mer
krav til oss» handler ikke bare om hva hverdagslivet rundt kan stille av krav og forventninger,
for deltakerne kjenner ogsa pa en styrke til G «kunne ta en diskusjon med pedleder», for

ingen samarbeid er knirkefrie og maktens dynamiske kraft ligger her og gnskes velkommen
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inn. Nar Aasen og Birkelands (2018, s. 132) forskning viser at spenningsfeltet mellom
barnehagelzerere og assistenter er redusert forklare det blant annet med at de «beundrer
barnehagelzarernes yrkeskompetanse og gnsker rollemodeller som de kan laere av».
Tidligere uro mellom ansatte i barnehagen ser det ut til 8 ha handle om barnehagelsererens
manglende evne til 3 «anvende den abstrakte og teoribaserte kunnskapen sammen med
assistentene i arbeidet med barna». Er det kanskje det deltakerne viser til nar de kjenner pa
en styrke i @ kunne ta en diskusjon med barnehagelaereren? Pa den ene siden ser det ut til at
de nd i st@grre grad tgr stille mer kritiske spgrsmal til praksis i barnehagen, og pa den andre

siden kan fagbrevet gitt dem en styrke til a ta en diskusjon der de mener det er ngdvendig.

4.5 Fortellinger om kompetanser og kvalitet(er) — «Et sterkt papir»
Pa sp@rsmal om hvordan barne- og ungdomsarbeiderne forstar begrepet kompetanse
beskriver deltakerne i hovedsak at kompetanse handler om kunnskaper, holdninger, og
ferdigheter og det a reflektere over hendelser de opplever i hverdagen. Denne maten a
beskrive kompetanse pa er saledes i trad med kunnskapslgftets definisjon. Deltakeren
trekker ogsa inn sosiale og emosjonelle dimensjonen ved kompetanse nar de gjennom
fortellinger trekker frem etiske sider ved egne handlinger og behovet for a reflektere
sammen i fellesskap med andre. De viser til & kunne bruker egne erfaringer og teoretisk
kunnskap sammen og anvende det i praktiske handlinger, med andre ord trekker de frem
det a kunne bruke erfaringer fra arbeidslivet sammen med det de har laert gjennom a lese
faglitteratur, for som en av deltakerne sier «vi blander en erfaring og en praksis i arbeidet

med barn med teori som vi har laert».

Videre beskriver de det a kunne reflektere over hendelser som skjer i hverdagen, egen
yrkesutgvelse og relasjoner til barn og kolleger som sveert viktig. Men f@rst og fremst tekkes
det frem at kompetanse handler om kvalitet pa arbeidet som gjgres i barnehagen og at med
mer utdannelse vil kvaliteten i barnehagen blir bedre. | samtaler rundt den gnskede
gkningen av barne- og ungdomsarbeidere i barnehage antar deltakerne at dette gjgres
«sikkert for G sikre kvaliteten i barnehagen». A beskrive hva kvalitet kan vaere begir de seg i
liten grad inn pa, men de synes enig i at dette henger sammen med kompetanse og
utdanning. Det diskuteres ogsa hvorvidt en gkt andel barne- og ungdomsarbeidere inn i

barnehagen er nok, for man gnsker at barnehagene skal «jobbe med mer kvalitet at vi bli
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ikke... okei vi har 25 % BUA ( min kommentar: Barne- og ungdomsarbeidere) og vi er
kijempegode. Det er ikke nok. Jeg hdper vi legger vekt pa kvalitet og ikke kvantitet». Disse
beskrivelsene er i trad med flere styringsdokumenter hvor nettopp kompetanse og kvalitet

kobles sammen og forventningen om at med mer kompetanse vil kvaliteten bli bedre.

Vangstad (2018, s. 3) beskriver i sin masteroppgave hvordan barne- og ungdomsarbeiderne
motiveres av selve oppdraget for barnehagen — det 3 «gi barn i barnehage en dag med god
kvalitet», og det stemmer godt med hva deltakerne i denne studien sier. Kompetanse og
kvalitet flettes sammen med gnsker om a bidra til gode hverdager for barna som gar i
barnehagen. Deltakerne viser til motivasjon om a laere mer, en sier at «jeg hadde lyst pg mer
kunnskap» og at «det var alltid der bak, at det manglet noe». Men dette ser ikke ut til 3
vaere hele bildet fordi deltakerne beskrives ogsa pagaende endring i barnehagene hvor de
som ikke har en utdanning sliter med a fa faste stillinger. En av deltakerne beskriver gnsket
om en fast jobb som en sterk drivkraft til utdanning og sier at «jeg har alltid hgrt at man ma
ha et sterkt papir». A omtale dette som et sterkt papir forstar jeg som synonymt med &
kunne vise til skriftlige kvalifikasjoner som et vitnemal. Sjansen for en fast jobb er mindre
uten et «sterkt papir», og da hjelper det ikke hvor mye erfaring man har og hvor godt man
utfgrer jobben sin. Dette er ingen motsetning til 3 motiveres av oppdraget for barnehagen,
men det viser at det finnes flere fortellinger, flere perspektiver, pa hva motivasjon til gkt

kompetanse kan vaere.

Deltakerne gar som nevnt ikke naarmere inn pa de legger i begrepet kvalitet, men de har
flere innspill hvor de stiller seg undrende til sammenhenger mellom formell kompetanse og
kvalitet, for «jeg stiller meg litt sann spgrrende ved det hvordan vi garanterer god kvalitet pa
den praksisutdanningen vdr da. Man tgr ikke stille sa mye krav da, hvem som helst kan
begynne». Slik jeg tolker dette undres noen av deltakerne pa hvor sterkt dette papiret kan
vaere, og hvilken verdi det da kan ha. Nar det eneste kravet er at man skal besta en skriftlig
eksamen og fagprgve, kan man da sikre at det er god kvalitet pa barne- og
ungdomsarbeiderne? Som en av deltakerne sier «Hvis du mad opp tre ganger far du bestar
fagpragven.. da sier det meg at det kun er for @ komme igiennom». | denne sammenhengen
vurderes det ikke om det kan vaere andre grunner enn faglig innsikt til at man ma ta

teorieksamen eller fagprgve flere ganger, hvor det a ha en minoritetsspraklig bakgrunn, eller
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ha tidligere negative skoleerfaringer kan veere medvirkende. Det kobles i st@rre grad til
faget, men det kan ikke utelukkes at slike refleksjoner ville kommet frem dersom man fikk
diskutert dette mer inngaende. Nar seniorradgiver hos Fylkesmannen i davaerende Nord-
Trgndelag uttrykker at assistenter ma fa vite hvor lett det er a ta fagbrevet, er det kanskje
ikke sa underlig at barne- og ungdomsarbeiderne selv sier at «Etter mitt syn tror jeg det er
for lett @ surfe igiennom og motta fagbrev slik det er i dag. Dette tror jeg farger statusen
med en ansatt med fagbrev i barnehagen». Disse perspektivene ser ut til 8 utfordre deres
egne beskrivelser av at utdanning i seg selv fgrer til kvalitet, og at de selv opplever at
erfaringer og teoretisk kunnskap gir en bedring av kompetanse i mgte med barnehagens
hverdagsliv. | fglge Biesta vil det alltid veere en risiko forbundet med utdanning, pa den ene

siden gnsker man de beste kvalifikasjonene, pa den andre siden vet man ikke hva

resultatet av utdanninger kan bli. Jo sterkere vi verdsetter denne svakheten, jo mer vi
spker vekk fra en utdanning som i hovedsak verdsetter det vi allerede vet, eller det
som allerede finnes, men heller bunner i oppriktig interesse for hvordan nye

begynnelser og nye begynnere kan «kkomme til verden (Biesta, 2014, s.27).

Sette med Arendt handler utdanning handler i sin grunnleggende form om a introdusere
verden til nykommerne og fgre dem inn i den. Hun er kritisk til 3 se pa utdanning som et
middel til 38 forandre verden fordi det kan hindre de som tar utdanningen i 3 komme med
sine nye begynnelser. A lzere noe om en fremtid man ikke vet noe om er utfordrende, saerlig
med tanke pa de raske endringene samfunnet har gjennomgatt siden industrialiseringen og
frem til i dag. Sa dersom man gnsker mer kontroll pa gjennomfgring av utdanningen til et

sterkt papir, kan det kanskje fgre til mindre frihet?

5. Dregftinger

Fortellingene til barne- og ungdomsarbeiderne i denne masteroppgaven belyser sentrale
temaer om forventninger til hva kompetanse kan bidra med inn i barnehagens hverdagsliv.
Et sentralt tema som deltakerne beskriver er forventninger om at utdanning gir gkt

kompetanse. @kt kompetanse knyttes sa direkte til gkt kvalitet, som igjen vil gi barn i
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barnehagen et bedre pedagogisk tilbud. En tilsvarende forventning finner jeg ogsa i
offentlige utredninger og beskrivelser knyttet til kompetanse. Hva er i sa tilfellet poenget
med 3 ta en utdanning dersom det ikke ogsa bidrar til kompetanse og gkt kvalitet pa
barnehagetilbudet? Kunnskaper om barns utvikling, bygge relasjoner, fremme sosial
kompetanse, planlegge aktiviteter, bruke et fagsprak, evne til 3 utgve dgmmekraft og
reflektere over egne handlinger er noe av det barne- og ungdomsarbeiderne trekker frem
som viktige kompetanse, og denne kompetansen ma kunne vurderes som et bidrag til gkt
kvalitet for barnehagen som institusjon. Utfordringen som ungdomsarbeideren peker pa er
hvordan dette sikres gjennom praksiskandidatordningen. Jeg vil derfor se naermere pa

sammenhenger mellom kompetanser og kvaliteter.

5.1 Utdanning — veier mot gkt kvalitet i barnehagen
| samtaler med barne- og ungdomsarbeiderne snakker vi flere ganger til utdanningen som
barne- og ungdomsarbeider giennom praksiskandidatordningen. Nar man har tatt et
fagbrev, blitt barne- og ungdomsarbeider, regnes man som utdannet, uavhengig om man har
tilegnet seg kompetanser gjennom skole og lzeretid, eller giennom gjeldende
dokumentasjonsordning med 5 ars arbeidspraksis. Likevel er det en forskjell pa veien til
fagbrevet. Praksiskandidatordningen regnes ikke som opplaeringsordning, men som en
dokumentasjonsordning. Det er i hovedsak gjennom det praktiske arbeidet i barnehagen at
praksiskandidaten erverver seg kompetanse, en kompetanse som vurderes gjennom
teoretisk eksamen og den avsluttende fagprgve. Det skal ikke ha betydning hvilken vei man
velger fordi man males etter de samme vurderingskriteriene som er angitt i fagets
kompetansemal. Likevel finner jeg en undring hos deltakerne som handler om hvorvidt
praksiskandidatenes utdanning er det «<samme som» de som har gatt pa skole og
gjennomfgrt laeretid. Erfaring beskrives som noen positivt, altsa det det at man erverver seg
kunnskaper og ferdigheter giennom egne opplevelser i barnehagen. Deltakerne opplever at
de gjennom erfaringer har leert mye, men at det ogsa finnes et potensiale til a laere ting som
gar pa tvers av det som anses som pedagogisk gnskelig i barnehagen. Erfaringer i seg selv gir
ikke god kvalitet, og dersom det i tillegg det ikke finnes andre krav i form av deltakelse pa
kurs eler tilsvarende for a leere mer, hva er da utdanningen verdt? Disse refleksjonene reiser
viktige spgrsmal fordi det kan se ut til at styrende myndigheter vurderer erfaringer fra

hverdagslivet i barnehagen som et tilstrekkelig grunnlag for dekke kompetansemalene i
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leereplanen for barne- og ungdomsarbeiderfaget. Det ligger med andre ord forventninger til
at man gjennom a arbeide med kompetente andre selv vil bli gke sin kompetanse. |
rapporten Man tager det man haver (Os & Hansen, 2020, s. 19) ser man ut til 3 mene at det
er en sammenheng her fordi «et hgyt kvalifisert personale kan ha positiv innflytelse pa
kollegaer som ikke er like hgyt kvalifiserte». Nar deltakerne beskriver bekymringer knyttet
til utdanningens kvalitet og status, er de ikke alene, for i NOU 2012 (s. 312) beskrives en
liknende bekymring, nemlig at «Antall ar i praksis vil ikke ngdvendigvis kvalifisere til en
kompetanse som tilsvarer laereplanens mal». Likevel beskriver deltakerne i denne studien at
de opplever en reell kompetanseheving gjennom a ha tatt fagbrevet, for noe har endret seg.
Med beskrivelse hvor man knytter kompetanse og kvalitet sammen, kan det kanskje vaere
rimelig & anta at denne kompetansegkningens bidrar til mer kvalitet i barnehagen? Kvalitet
er som nevn noe deltakerne ikke reflekterer naermere rundt, det er noe som skjer som en

konsekvens av gkende kompetanse.

Kvalitetsbegrepet er omdiskutert, men er likevel et begrep som brukes i stort omfang, ogsa i
de dokumenter denne masteroppgaven viser til. Peter Moss (2007, s. 232) skriver i sin
artikkel Meetings Across the Paradigmatic Divide at kvalitetsbegrepet har blitt
“deconstructed and shown to be paradigmatic and value-laden rather than self-evident and
necessary”. Paradigmene og verdien det vises til her har jeg tidligere omtalt i forbindelse
med kritiske rgster som hevdet kompetanse kan knyttes til neoliberalistiske logikker hvor
begreper som humankapital, laeringsutbytte, laeringsmal, malbarhet og progresjon far stor
plass (Gran, 2016; Biesta 2005). En slik tenkning har, slik, jeg leser Biesta, bidratt til en
leerifisering av utdanningen, hvor man i stgrre grad enn tidligere er opptatt av hvordan
utdanningen virker og kontrollere hva den ma inneholde for 8 mgte en ukjent fremtid, og sa
og si «rense den» for risiko slik at man vet at det virker. Kan det vaere at denne tenkningen
bidrar til 8 forme deltakernes oppfatninger, nar de reflekterer rundt kvaliteten pa
utdanningen, og de undres over at den eneste mekanismen til & vurdere kvaliteten pa
utdanningen er gjennom teorieksamen og fagprgve? Eller kan det handler om at det blir den
enkeltes ansvar a tilegne seg den ngdvendige utdanning for a vaere attraktiv i et raskt
omskiftelig samfunn, en del av et globalt marked, og at i denne konkurransen er det viktige a

ha et «sterkt papir».
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Arendt tenkning handler, slik jeg leser det, om menneskers aktive deltakelse i samfunnet og
at vi som mennesker har ansvar for a stoppe opp og kritisk reflektere over vare handlinger,
og det vurderer jeg at deltakerne gjgre nar de bringer frem slike kritiske innspill.
Intensjonene ved dokumentasjonsordningen er, slik jeg forstar det, gode fordi malet er a fa
god kompetanse til barnehagen og at god kompetanse skal bidra til & skape gode hverdager
for barnehagebarna. | sgken etter annerkjennelse og med kritiske innspill til hvordan sikre at
man far en god utdanning som barne- og ungdomsarbeider, er det kanskje ikke sa rart at
man sgker etter noe om virker? At man sa a si gnsker mer kontroll med innholdet utover
selvstudium. Diskusjonen rundt dette temaet finnes bade pa et mikroplan, altsa nar
deltakerne vurderer praksiskandidatordningen i lys av egne erfaringer og kunnskaper, og pa
et makroplan, der praksiskandidatordningen kan ses i lys av stgrre utdanningspolitiske
diskurser. Diskusjoner rundt hva som virker, handler om at ulike utdanningsdiskurser har
ulike lgsninger pa hvilken rolle utdanning skal ha. | regjeringens Kompetansereform??
fokuseres pa at man skal lzere hele livet, og for a fa dette til «ma det finnes tiloud som lar
seg kombinere med full jobb eller tilnaermet full jobb. Det er mest Ignnsomt for samfunnet
og for den enkelte». Slik jeg leser det kobler man seg her til en utdanningsdiskurs hvor
Isnnsomhet og nytte er sentrale begrepet, og praksiskandidatordningen saledes fyller disse
kravene ved at de aller fleste som deltar allerede er i jobb, og at man likevel mestrer &
gjennomfgre et utdanningslgp tilsvarende videregaende skole. Et fokus pa hva som er nyttig
og hensiktsmessig kan kanskje forvares med tanke pa hvilke ressurser som kanaliseres inn i
skole og utdanning, men kan man gjennom et slikt fokus ogsa rommer det uforutsigbare,
pluraliteten, initiativ og frihet innenfor en slik diskursiv tenkning? Arendt (2012, s.152)
hevder at det a8 «male alt som finnes etter den nytten det har og bedgmme alt etter sin
hensiktsmessighet, ligger i produksjonens vesen», og hun sier videre at produksjon alltid
foregar etter en modell, og at prosessene ligger under en mal-middel-logikk, og er dermed
instrumentell, altsa som et redskap for @ oppna andre mal enn utdanning i seg selv (Arendt,
2012, s. 28). | denne tenkningen far det uforutsigbare, de nye begynnelense, liten plass for
nar man sgker nytte, hensiktsmessighet og kontroll av fremtidige kvalifikasjoner risikerer
man at ingenting blir et mal i seg selv, alt Igser seg opp og blir stadig nye mal. | denne

sammenhengen ma det ogsa understrekes at kritisk refleksjon er tatt inn som en del av

28 hitps://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-14-20192020/id2698284/?ch=2
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lereplanens overordnede del, og anses som viktig for & kunne mgte nye utfordringer i en
stadig omskiftelig verden, kanskje er det her er rom for a ta inn stormen av nye begynnelser
alle nykommere trer inn i verden med? Eller kan ogsa kritisk refleksjon bli et middel for a

mgte en stadig omskiftelig verden fremfor et mal i seg selv?

Et svar pa deltakernes betraktninger ligger kanskje i ny ordning som er etablert etter at
deltakerne gjennomfgrte sine fagprgver. Dette er en ny ordning hvor man etter 1 ars praksis
kan gjgre avtale med arbeidsstedet om a ta fagbrev med veiledning fra arbeidsplassen. Det
kan veaere fordeler med denne ordningen dersom opplaering og veiledning gjennomfgres og
dokumenteres skriftlig giennom hele praksisperioden, altsa i 5 ar, i motsetning til ordningen
hvor det ikke finnes noen krav til opplaering og veiledning utover det som gjgres pa en

skriftlig eksamen og fagprgve.

Oppsummert kan disse betraktningene kobles pa store og omfattende diskusjoner knyttet til
utdanningspolitikk, og deltakerne i denne studien bergrer flere av slike temaer gjennom 3
sine beskrivelser av praksiskandidatordningen, av kompetanse og kvalitet. Her ser jeg et
potensiale for videre forskning, for deltakerne betraktninger bergrer noe vesentlig med hele

dokumentasjonsordningen slik den er organisert i dag.

5.2 Posisjoner i hverdagslivet
Deltakerne i denne masteroppgaven beskriver en barnehagehverdag hvor de opplever a ha
en utydelig posisjon. Pa den ene siden opplever de tidvis a inkluderes i gruppen av ufaglaerte
og protesterer pa det, for «jeg er ikke assistenten din». Dette er ikke unikt for deltakerne i
denne masteroppgaven. Jeg leser i rapporten Man tager det man haver (Os & Hansen, 2020,
s.17), at de som ble intervjuet her sier at «nesten alle assistentene hos oss har fagbrev», noe
som er i trad med det deltakerne beskriver i denne masteroppgaven. Videre beskriver
deltakerne at ledelse og kollegaer ikke helt vet hva utdannelsen deres innebeerer av
kompetanse. Pa den andre siden opplever at de er gode nok til & veere stedfortredere nar
barnehagelaereren ikke er tilsted, og at de kan fa tilbud om stillinger som pedagogiskes
ledere med dispensasjon fra utdanningskravet dersom det ikke er barnehagelzerere til 3
fylles disse stillingene. Dette beskriver de som positivt, og noe de mener styrker deres

kompetanse ytterligere. Styrkningen skjer giennom flere utfordringer, nye erfaringer, at de
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blir satt krav til og far mer ansvar. De beskriver det ogsa som opplysende fordi de gjennom
dette far en unik innsikt i hva barnehagelaerere kan og ser egen kompetanse i lys av dette.
Dette motiverer flere av deltakerne i denne studien til 3 begynne pa andre utdanninger hvor
fagskole er et beskrevet alternativ. Laski (2014, s. 96) beskriver i sin masteroppgave noe av
det sammen og sier at «fagarbeiderne uttrykker respekt og anerkjennelse for pedagogiske
ledere som er utdannet barnehagelaerere». Men pa den andre siden sier hun at

barne- og ungdomsarbeiderne ogsa opplever en mer svekket sin posisjon fordi de star mer
alene uten veiledning, opplever a fa mindre informasjon om hva som skjer, og at barnehagen
som organisasjon er mindre transparent, noe som kan gi en opplevelse av redusert
medvirkning og deltakelse. Sa selv om barne- og ungdomsarbeideren beskriver det som
positivt a bli spurt om 3 arbeide med dispensasjon fra utdanningskravet likevel finnes det
altsa en uttalt frustrasjon i forhold til egen posisjon i barnehagen, for man utdanner seg vel
ikke for a innta andres posisjoner, selv hvor godt eller darlig man enn fyller disse? De
beskrives videre at det kan vaere utfordrende a finne en egen posisjon fordi barnehagene
preges av en flat struktur. Os og Hansen (2020, s. 12) viser til at det finnes en stor mengde
faglitteratur som beskriver nettopp det deltakerne sier, at arbeidsdelingen i norske
barnehager er preget av en flat struktur, og dette innebaerer at «assistenter og
barnehagelzerere i stor grad utfgrer like arbeidsoppgaver». De mener at denne
arbeidsdelingen kan ses pa «som en fglge av den nordiske barnehagemodellen, som
innebarer en helhetlig pedagogikk der omsorg, lek og laering integreres gjennom
hverdagslivets samspill og aktiviteter»». Den den nordiske barnehagemodellen og dens flate
struktur blir med andre ord en forklaring pa hvorfor det ikke er et tydelig skille mellom
grupper av ansatte i barnehagen, men hva er det egentlig deltakerne etterlyser? Mer
arbeidsdeling, og oppgaver knytte til formelle kvalifikasjoner? Pa direkte spgrsmal om dette
svarer deltakerne i denne studien nei, det gnsker de ikke, men de gnsker en annerkjennelse
for at de har et annet barnehagefaglig kompetansegrunnlag enn ufagleerte og at naermeste
leder, barnehagelarer, skal anvende seg av dette. For slik det er na beskrives dette som noe
som er opp til den enkelte barnehagelaerer. Her vil jeg sitere en av deltakerne som beskriver

dette nar h*n sier at

92



jeg har jobbet med forskjellige pedledere etter jeg har tatt fagbrevet og, og det er opp
til pedledere. Det er noen som gir deg ansvar og praver G diskutere med deg som alt,

og noen, nei, her er planen og vi skal gjére det.

Braten og Tgnder (2015, s. 7) finner i sine rapporter at fagarbeiderne kan fungere som gode
stpttespillere for de pedagogiske lederne i barnehagene, og slik jeg forstar deltakerne er
potensialet enda stgrre enn det som brukes i dag. Det handler ikke bare om a stgtte
barnehagelaererne, men kanskje like mye a anerkjenne barne- og ungdomsarbeiderne som

en egen yrkesgruppe med sine potensialer og muligheter.

| felge Aasen og Birkeland er spenningsfeltet mellom barnehagelesereren og assistentene
redusert og assistenter opplever ikke rolle og posisjonskonflikt i barnehagen slik tidligere
forskning har vist. | fglge barne- og ungdomsarbeiderne i denne studien stemmer ikke dette
alltid overens med deres arbeidshverdag. Det betyr ikke at det finnes en spenning som vises
i handlinger i hverdagens mange hendelser, men heller beskrivelser av a veere midt imellom
beskrevne posisjoner, altsa a veere gode nok pa noen omrader og ikke regnes med i andre.
Jeg vurdere det som en viktig betraktning fra Aasen og Birkeland (2018, s. 133) nar de sier at
det en «stor utfordring at sentrale arbeidsoppgaver blir overlatt til fagarbeidere og
assistenter, uten refleksjon over yrkesgruppenes ulike kunnskapsbase», og sammenstilt med
Nordheims indikasjoner pa at barne- og ungdomsarbeiderne bidrar til god omsorgskvalitet i
barnehagen, setter deltakerne i denne studien fingeren pa et viktig sakskompleks, for hvilke
roller og posisjoner skal de fylle og hva slags kunnskapsbase har egentlig en barne- og
ungdomsarbeider som har oppnadd sin kompetanse gjennom praksiskandidatordningen, inn
i barnehagen? | denne masteroppgaven forsgker jeg a bidra til en beskrivelse av denne
kunnskapsbasen. Jeg skriver jeg om én gruppe barne- og ungdomsarbeidere, og jeg hevder
ikke at mine funn er representative for hele yrkesgruppen, men det kan likevel gi noen
innspill til hva man kan undersgke videre. For dersom det er slik som Nordheims
undersgkelser kan tyde pa, at omsorgskvaliteten til barne- og ungdomsarbeiderne er god, og
at dette kan settes i sammenheng med at barne- og ungdomsarbeiderne har
barnehagefaglig kompetanse og tilbringer mye tid sammen med barna hver dag, vil

deltakerne i denne studien minne oss pa at omsorgskvalitet ikke kommer av seg selv. Dette
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er knytte opp til at man blant annet har behov for tid til refleksjon, at mange perspektiver
kan bringes til torgs, at man kan gver sin demmekraft i mgte med nye hendelser i
hverdagslivet og kunne ta imot den stormen av nye begynnelser som barnehagehverdagen
til enhver tid bestar av. Ved a reflektere over hvordan man holder et barn i handen kan det
tennes en gnist, og for a fa dette til gnsker barne- og ungdomsarbeideren tid til 3 mgtes, tid
til a reflektere sammen og kanskje her kan noe av den styrken til barne- og
ungdomsarbeideren selv beskriver de har fatt kommer frem, der hvor erfaringer mgter ny

kompetanse.

| disse delene har jeg drgftet posisjoner som barne- og ungdomsarbeiderne opplever at de
har i barnehagen, en slags midt mellom posisjon. Jeg peker videre fremover og mener a se et
potensiale for videre forskning her, bade knyttet til posisjoner, men ogsa til relasjonene
mellom ulike yrkesgrupper og identitet, for hvem er jeg som barne- og ungdomsarbeider??,

og hvem er jeg i relasjon til mine kolleger?

5.3 Kompetanse — «hva tenker du at du kan na?3%»
Denne masteroppgaven starter med en fortelling om et mgte, et mgte som gav retning til
oppgaven. Dette mgtet ble en fortelling, et narrativ fortalt av meg, som vekket en fglelse og
en nysgjerrighet hos meg som jeg mener fortellingens form best formidler. Nar jeg na leser
gjennom de transkriberte intervjuene og egen analyse gnsker jeg a vende tilbake til dette
mgtet og mitt spgrsmal til henne, hva tenker du at du kan na? Hennes svar,» Jeg tror jeg
skjgnner barna bedre nd, sdnn, du vet, jeg tenker kanskje litt annerledes», mener jeg jeg a ha
vist stemmer overens med barne- og ungdomsarbeideren som er intervjuet i denne
masteroppgaven. Nar jeg likevel vender tilbake til dette i denne delen er det fordi jeg gnsker
a bringe inn noe mer enn det analysens rommer, og understreke noe jeg mener er sentrale

funn.

Det ene er erfaringens unike posisjon hos deltakerne som har gjennomfgrt fagbrevet via

praksiskandidatordningen. Nar barne- og ungdomsarbeideren beskriver sine ulike

2% Her viser jeg til praksiskandidatordningen.
30 viser til fortellingen i oppgavens innledning
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kompetanser finner jeg begreper som jeg ikke finner igjen i utdanningens kompetansemal
slik som f.eks. barnesyn og barns medvirkning. | kompetansemalene finnes begrepet
brukermedvirkning, noe som har et litt annet innhold enn barna medvirkning. Barnesyn er
som tidligere nevnt noe som jeg mener i enda stgrre grad kan kobles til erfaringer praksis.
Dette kan tyde pa at erfaringer har en sterk posisjon og vurderes som viktige nar deltakerne
kobler sammen erfaringer og teoretisk innsikt giennom forberedelser til teoretisk eksamen
og fagprgve. Det gir deltakerne knagger til 3 henge ny kunnskap pa, samtidig som det blir en
smakebit som kan inspirerer til noe mer. For det er ogsa et fremtredende trekk, at man
gnsker noe mer, at man gnsker ansvar og utfordringer og motiveres av a gjgre en god jobb
sammen med barna i barnehagene. Et annet fremtredende trekk ved dette er at deltakerne
selv problematiserer erfaringens posisjon og at erfaring ikke seg selv ikke fgrer til det de
omtaler som god kvalitet. Dette ser ikke ut til & stemme helt overens med det Sawe (2018, s
IV) finner i sin masteroppgave nemlig at «verdier, holdninger, personlige egenskaper og
arbeidserfaring vektlegges fremfor teoretisk kunnskap». Deltakerne i denne studien ser ut til
a vektlegge koblingen mellom teori og praksis som sentral. En av deltakerne sier det pa

felgende mate: «vi blander en erfaring og praksis i arbeidet med barn med teori vi har laert».

Det andre jeg mener a se en tendens til er at deltakerne til en viss grad beskriver et
kunnskapssyn som kan kobles til det som kan beskrives som en utviklingspsykologisk
tankegang. Dette er kanskje ikke uventet i og med at utviklingspsykologien har en tydelig
posisjon i barne- og ungdomsarbeiderfagets kompetansemal3!. Dette kommer for eksempel
frem nar deltakerne forteller om tryggheten de har nar de kan forklare foreldre at sma barn i
st@rre grad leker ved siden av hverandre enn eldre barn. Et av kritikkene mot
kunnskapsproduksjonen innenfor det utviklings psykologiske feltet, er at det ikke rommer
det livet som barn lever i barnehagen, og at det laser barn til en forstaelse av hvordan de er
(Andenaes, 2012, s. 2). | kjglvannet av dette kan det kanskje oppsta hendelser hvor barne- og
ungdomsarbeidere vurdere barns tale og handling ut fra kunnskaper om gitte
utviklingstrekk. Hvis ideen om at det finnes én utviklingsvei far sta som en sannhet kan det

vaere naerliggende a definere variasjon som avvik, pa et tilsynelatende faglig og ngytralt

31 Viser her til flere kompetansemal i alle tre fagomradene (VG29, blant annet yrkesutgvelse Y 10 (lek
sammenstilt med modning og funksjonsniva) og Y11 (utviklingspsykologi), Kommunikasjons og samhandling K 3
(sprakutvikling) og H 1 (fysisk og motorisk utvikling). Tilsvarende mal finnes pa VG3 niva.
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grunnlag (Andenaes, 2012, s. 3). Pa en annen side ma dette ses opp mot deltakernes
vektlegging av etisk refleksjon knyttet til eget arbeid og hvordan de i samtaleintervjuene gar
inn i komplekse diskusjoner rundt barnesyn og det a kunne se etter det enkelte barnets
perspektiver pa handlinger i hverdagen. Braten og Tender papeker at utgvelse av skjgnn er
fremtredende hos barne- og ungdomsarbeiderne. Jeg kobler skjgnn til dgmmekraft og
dgmmekraftens potensiale ligger slik Mahrdt (2012, s. 201) beskriver Arendts tanker, som

folger:

Er det noe vi ifglge H. Arendt kan leere av vare dagers verdensanskuelser og
ideologier, sa er det & vaere mistenksom overfor deres krav om universell gyldighet. Vi
kan ikke uten videre stole pa de malestokker og vurderinger som vi blir servert. Det
er med andre ord ikke lenger mulig «a bedgmme det som daglig skjer, ene og alene
ved at det subsumeres som tilfeller av noe kjent og allment» Derfor ma vi lzere oss d

vurdere uten at vi pa forhand kjenner malestokkene (Mine kursiveringer).

Sa kanskje er det her den aller stgrste styrken til praksiskandidatene ligger, at de gjennom
sine 5 ar, eller mer, i barnehagen har gvd pa a vurdere uten a pa forhand kjente
malestokker, og der de ser at de trenger mer kunnskap er mange av dem pa vei ut for a sgke
mer — for noen ganger fgrere en smakebit til at man gnsker seg mer, til flere nye

begynnelser.

6. Nye begynnelser, igjen

Tema og problemformuleringen for denne masteroppgaven har veaert a beskrive hvordan en
gruppe barne- og ungsomarbeidere beskriver sine kompetanser. Gjennom inspirasjon fra
narrativ teori og begreper fra Arendt mener jeg a ha konstruert, sammen med deltakerne,
noen sentrale fortellinger fra barnehagens hverdagsliv. Det finnes enda flere fortellinger,
enda flere narrativer, som kan vies mer oppmerksomhet og her vil jeg peke pa noen av de
jeg kan se for meg a undersgke videre. Som jeg tidligere har understreket er det sveert lite
forskning knyttet til praksiskandidaten, deres vei til utdanning og deres virke i barnehagen.

Dette er en gruppe man gnsker flere av i barnehagen og en gruppe ansatte som gker i

96



omfang, og det er derfor med en viss undring jeg konstaterer at man vet sa lite om denne
gruppen. | og med at dette ogsa er en gruppe ansatte som tidvis blir satt til & lede det
pedagogiske arbeidet pa en avdeling, er det behov for videre kunnskap om deres daglige
virke og det Asen og Birkeland omtaler som deres kunnskapsbase, og som jeg beskriver som

kompetanse.

En viktig faktor som deltakerne selv peker pa som viktig @ undersgke hvordan
dokumentasjonsordningen virker. Kan det finnes utfordringer ved at man setter likhetstegn
mellom utdanning med skole og tilhgrende laeretid og dokumentasjonsordningen
praksiskandidat? Hvilke fordeler og ulemper finnes ved ordningen? Finnes det mater a sikre
at erfaringer fra et langt barnehageliv er i trad med hva som vurderes som «god pedagogisk
praksis», og som samtidig ivaretar den verdien erfaringer fra et langt barnehageliv kan

veere?

Videre ser jeg et potensiale til mer forskning pa barne- og ungdomsarbeiderens rolle i
barnehagen, knyttet til posisjoner, men ogsa til relasjonene mellom ulike yrkesgrupper og

identitet.

Avslutningsvis vil jeg trekke trader til den pagaende fagfornyelse hvor nye laereplaner skal
implementeres fra hgsten 2021. Nar hele programomradet barne- og ungdomsarbeiderfag
far nye laereplaner Hva kan det bety for praksiskandidatordningen? Her ligger det ikke bare
en endring av hva som forventes at en barne- og ungdomsarbeider skal erverve seg av
kompetanse, her ligger kanskje ogsa nye begynnelser for faget, for barne- og
ungdomsarbeidere, nye mgnstre som skal veve sammen erfaringer og kompetanser, og pa
nytt endre megnstre i livsveven? Jeg haper man i dette arbeidet ogsa kan ta med seg den
vidunderlige risikoen utdanning kan vaere, og satser pa praksiskandidatenes muligheter til 3

ikke bare fylle en bgtte, men ogsa tenne enild.
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Vedlegg 1

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

"” Barne- og ungdomsarbeideren i barnehagen — levd hverdagsliv”

Jeg, Line Ottesen Bjaerke, er masterstudent i barnehagepedagogikk ved OsloMet -
Storbyuniversitetet. | dette prosjektet vil jeg undersgke barne- og ungdomsarbeidernes
opplevelser av egen fagkompetanse i det daglige arbeidet i barnehagen. Jeg er utdannet
barnehagelaerer, og jobber som larer i videregdende skole VG2 barn- og
ungdomsarbeiderfag. Jeg henvender meg til deg for a spgrre om du vil delta i dette

prosjektet.

Bakgrunn og formal

Formalet med prosjektet er & undersgke hvordan barne- og ungdomsarbeidere opplever og
beskriver egen faglige kompetanse i arbeidet med barn i barnehagen. | de senere arene har
det veert en gnsket gkning av ansatte i barnehagen som er utdannet barne- og
ungdomsarbeidere. @ie utvalget har foreslatt en lovfestet bemanning pa 25 % innen 2020,
og Oslo kommune har inngatt en grunnbemanningsavtale i trad med dette forslaget. | tillegg
til det vanlige utdanningslgpet i videregadende skole, er det opprettet en
praksiskandidatordning hvor ansatte med minimum fem ars arbeidserfaring med barn og
unge kan ta fagbrev. Det ansettes stadig flere barne- og ungdomsarbeidere i barnehagen,
samtidig som det er lite forskning knyttet til den denne yrkesgruppen. Studien setter barne-
og ungdomsarbeiderens levde barnehageliv i fokus og vil undersgke hvilke faglige
kompetanser opplever og beskriver barne- og ungdomsarbeiderne at de bidrar med i

barnehagens hverdagsliv.

Hva innebarer det for deg a delta?

| dette prosjektet gnsker jeg a bruke etnografi og fokusgruppeintervju som metode.
Etnografi innebaerer at jeg gjgr feltarbeid. Et feltarbeid betyr at jeg er til stede i barnehagen i
en pa forhand avtalte tidsperioder. Jeg vil vaere en deltagende observatgr, og malet er 3
observere deg som barne- og ungdomsarbeidere i ditt daglige arbeid i barnehagen. Som

deltagende observatgr vil jeg ha uformelle samtaler med deg ved behov. Jeg vil benytte

107



feltnotater- og dagbok. Jeg skal forgvrig ikke pg noen mate gripe inn i det pedagogiske

arbeidet som gjgres p§ avdelingen, og veere ikke-deltagende i det daglige arbeidet.

Som deltaker i denne studien vil du kunne delta i fokusgruppeintervju. Et
fokusgruppeintervju er et intervju hvor du, sammen med 3-4 andre barne- og
ungdomsarbeidere, diskutere hvordan du opplever at din fagkompetanse kommer til uttrykk
i hverdagslivet i barnehagen. Fokusgruppeintervjuet vil ta ca. 1 time og intervjuene vil

gjennomfg@res 2 ganger.

Jeg vil gjgre lydopptak av intervjuet med lydopptaker fra Oslo Met- Storbyuniversitetet.
Lydopptak og notater fra intervjuet vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk, som oppbevares

nedlast under hele prosjektperioden.

Hva skjer med opplysningene om deg?

Alle personopplysninger vil bli anonymisert og behandlet konfidensielt. Alt som skrives ned
blir anonymisert, ogsa bearbeidede notater pa data. Formalet med studien er temaene som
Ipftes frem og ikke den enkelte barne- og ungdomsarbeideren. Deltakerne skal ikke kunne
gjenkjennes i studien. Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt
om i dette skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med

personvernregelverket.

Prosjektet skal avsluttes 31. desember 2020. Da vil materialet bli slettet.

Norsk senter for forskningsdata AS har vurdert at behandlingen av personopplysninger i

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten d oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.
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Hvis du har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg Line Ottesen Bjaerke (41 69 38 36), eller
veileder Nina Winger (41443398)

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Mastergrad student i barnehagepedagogikk

Nina Winger Line Ottesen Bjaerke

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Barne- og ungdomsarbeideren i

barnehagen — levd hverdagsliv» og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

. A delta i studien

. a delta i fokusgruppeinterviju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 31.12.2020

(Dato) (Signatur)
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Vedlegg 2

Fokusgruppeintervju

Generell informasjon til deltakerne:

Takk for at dere vil veere med pa dette fokusgruppe intervjuet.

Jeg er student ved Oslo Met — Storbyuniversitetet og skal skive en masteroppgave
om barne- og ungdomsarbeidere som yrkesgruppe i barnehagen.

Prosjektet handler om hvordan barne- og ungdomsarbeidere opplever og beskriver
egen faglige kompetanse i arbeidet med barn i barnehagen

Fokusgruppe er en viktig del av datamaterialet for dette prosjektet, og jeg er derfor
takknemlig for at dere gnsker a bidra til dette

Vi skal sitte sammen her i ca. 1 time og jeg vil gjgre opptak av
samtalene/diskusjonene. Opptaket av samtalen hgres kun av meg. | notater eller

annet skriftlig materiale vil alle deltakerne blir anonymisert.

Informasjon om fokusgruppeintervju

| et intervju er det vanlig at man far mange spgrsmal som man skal svare pa. Det er
ikke slik i en fokusgruppe intervju. | et fokusgruppeintervju er det i hovedsak dere
som skal snakke sammen og diskutere med hverandre. Se for dere at dere tar en
kaffe sammen og diskuterer opplevelser fra barnehagen. Det er dette jeg ¢nsker a fa
til na.

Jeg er interessert i deres opplevelser, og fortellinger fra hverdagen i barnehagen.
Dere er barne- og ungdomsarbeidere, dere er ekspertene og det er derfor jeg vil
snakke med dere. Hva jeg kan om barnehage vil aldri vaere det samme som det dere
kan, uten dere vil ikke dette prosjektet bli noe av.

Alle opplevelser og fortellinger fra hverdagen i barnehagen er like viktige og jeg vil
derfor understreke at det er ingenting som er riktig eller galt. Dere er ekspertene.
Det er fint om dere henvender seg til hverandre i samtalen/diskusjonen og fordi

dette blir tatt opp, forsgke a ikke snakke samtidig.
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- Dere har besvart et skjema om utdanning bakgrunnen deres f@r vi satte oss her.
Denne informasjonen er viktig for prosjektet i forhold til utvalg, altsa

sammensetningen av denne gruppen.

Samtalespgrsmal/temaer under intervjuet

Introduksjon
Presentasjon av deltakerne og undertegnede
o Fornavn og hvilke aldergrupper dere jobber med na

o ldentifikasjon av stemmer for opptaket

1. Det utdannes og ansettes flere barne- og ungdomsarbeidere i barnehagen na enn
tidligere. Hva tenker dere rundt det at det blir flere barne- og ungdomsarbeidere i
barnehagen?

2. Felles for dere er at dere har tatt BUA som praksiskandidater. Kan dere si litt om hva
som gjorder at dere tok denne utdanningen?

(laeere mer om barn/barnehage, Ignn, ansettelsesforhold, tilbud fra barnehagen etc)

3. Hva tenker dere at dere kan na, som dere ikke kunne fgr dere tok utdanningen?
(Opplever dere at dere har leert noe dere ikke kunne fra far?)

4. Hva tenker dere er den viktigste kompetansen til en barne- og ungdomsarbeider?
(kunnskaper om barn/barnehage (omsorg, lek, laering etc), planlegging, organisering,
refleksjon, vurdering av eget arbeid, praktiske ferdigheter, samarbeid, lede
barnegruppen etc)

5. Har utdanningen gjort at dere arbeider annerledes na enn det dere gjorde fgr? Har
dere noen eksempler pa dette?

6. Kan dere si litt om ndr dere tenker at det & veere utdannet barne- og
ungdomsarbeider i barnehagen er spesielt viktig? | hvilke situasjoner?

(eks: spesielle arbeidsoppgaver, tider pa dagen, i mgte med barn, i mgte med
foreldrene, i personalsamarbeidet, planleggingsoppgaver etc.)

7. | hverdagen arbeider dere sammen med bade barnehagelaerere og medarbeidere
uten fagutdanning. Kan dere si litt om hvordan dere jobber sammen? Eventuelt noe

om hvilket forhold dere har til hverandre som yrkesgrupper?

111



8. Stillingsinstruksen til en BUA, kan dere si litt om hva dere tenker rundt den.

(innhold, oppgaver, hvordan jobber man iht den...)

Avslutning
Hvis vi tenker pa det vi har snakket om/diskutert frem til nd, hva tenker dere har vaert det
viktigste? Hvis vi skulle lage en slags oppsummering, hva ville vi trukket frem som spesielt

viktig?

Veien videre i dette prosjektet er at jeg na skal hgre gjennom samtalene vi har hatt. Dersom
jeg skulle ha behov for & snakke med dere en gang til, haper jeg det er mulig a fa til. Hvis du
tenker at det er noe som du ikke fikk sagt eller som du gjerne vil legge til kan du enten ta

kontakt med meg pa mail eller ringe mer pa telefon.
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Vedlegg 3

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Barne- og ungdomsarbeideren i barnehagen — levd hverdagsliv
Referansenummer

389887

Registrert

17.11.2018 av Line Ottesen Bjzerke - s163186@stud.hioa.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier /

Institutt for barnehagelaererutdanning
Prosjektansvarlig

Nina Winger, Nina.Winger@oslomet.no, tif: 93414438
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Student

Line Bjaerke, libjaerk@online.no, tIf: 41693836
Prosjektperiode

01.01.2019 - 31.12.2020

Status
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28.01.2019 - Vurdert

Vurdering (1)

28.01.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert
i meldeskjemaet med vedlegg 28.1.2019 samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.

Var vurdering forutsetter at informasjonsskrivet revideres i trad med vare tilbakemeldinger
av 22.1.2019 fgr utvalget samtykker til deltakelse, samt at observasjonsdelen av prosjektet
gjennomfgres pa en slik mate at det ikke registreres personopplysninger om barn i
datamaterialet. Gjennomfgringen ma sikre at student/forsker ikke far tilgang pa
taushetsbelagte opplysninger om barn, uavhengig av om opplysningene registreres i

datamaterialet.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere ngdvendig & melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer giennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen

vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
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personvernforordningen om

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),

begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller

lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om

riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller

radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa

TIf. personverntjenester: 5558 21 17 (tast 1)
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